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Tutkimukseni tavoitteena on ymmärtää ja jäsentää teknologian
olemusta ja tarkoitusta yleissivistävän käsityön oppiaineen osana.
Tutkimukseni nojautuu hermeneutiikkaan ja konstruktiiviseen
tutkimusotteeseen. Tutkimuksessa tarkastelen teknologiaa kasva-
tustieteellisenä ilmiönä. Tutkimusprosessini on analyysiä ja tul-
kintaa teknologiasta opetuksen, yksilön toiminnan ja oppimisen
kohteena. Tutkimustehtävänäni on konstruktio käsityön teknolo-
giasta.
Opettajankouluttajana tarkastelen teknologiaa yliopistokoulutuk-
sen opetuksen suunnittelun ja yleissivistävän käsityön oppiaineen
näkökulmasta. Tutkimukseni teoreettisena viitekehyksenä toimii
opetuksen sisältö. Käsityön teknologian lähtökohdat muodostan
vuoden 2004 käsityön oppiaineen valtakunnallisten opetussuunni-
telman perusteiden pohjalta. Analyysini kohdistuu teknologiaan
liitettyjen tavoitteiden ja sisältöjen kategorisointiin, joka määrittää
käsityön teknologiaa yksilön toiminnan tapana.
Konstruktio perustuu teknologiaan käsityön sisältönä. Sisällön
suunnittelua selvitän tutkimuskysymyksieni avulla, mitä opitaan
ja miten opitaan? Sisällön rakenne on käsityön teknologian toi-
minnan olemusta mallintava. Mallintamisen avulla jäsennän käsi-
työn teknologian keskeiset tekijät ja niiden väliset yhteydet. Kon-
struktio tähtää oppimisen ymmärtämiseen. Se on ratkaisu opetuk-
sen suunnittelun näkökulmasta siihen, mitä käsityön teknologia
on?
Tutkimukseni kuvaa, että oppimisen olemus käsityössä on ym-
märretty ja yksityinen, tekniikassa aistittu ja yleinen ja teknologi-
assa ajateltu ja muuttuva. Ymmärrys kokonaisuudesta rakentaa
tarkoituksenmukaisen ja tavoitteellisen perustan käsityön tekno-
logian oppimisen luonteesta. Tuottavassa toiminnassa kehollisuus
on ymmärretty, käsitteellisyys aistittu ja analyyttisyys ajateltu.
Tuotteiden suunnittelua painottava toiminta on kehittävää ja sen
luonne konstruktiossa on päinvastainen.
Tutkimukseni kontribuutio on käsityön opetuksen suunnittelua
ohjaava ja kehittävä. Todettakoon, että teknologia on olemassa,
mutta kaikki ei kuitenkaan ole teknologiaa. Ymmärretty ja aistittu
ovat perusta sille, että olemme kehollisia, analyyttisiä ja teknolo-
gisesti kriittisiä. Teknologia käsityön oppiaineen osana on tutki-
mukseni kontribuution kannalta perusteltavissa. Käsityötä ei voi
korvata teknologialla, mutta voimme kehittää käsityön teknologi-
aa.
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The aim of my research is to understand and structure the essence
and meaning of technology as a part of the subject of general
crafts. My research leans on hermeneutics and a constructivist ap-
proach. In the research, I dissect technology as a phenomenon of
the science of education. My research process comprises the
analysis and interpretation of technology as a target for teaching,
individuals’ actions, and learning. My research task was to create
a construction of the technology of crafts.
As  a  teacher  educator,  I  analyse  technology  from  the  point  of
view of university teaching design and the subject of general
crafts. The content of teaching functions as the theoretical frame-
work for my research. I create the foundation of the technology of
crafts based on the baselines of the national curriculum for the
subject of crafts from 2004. My analysis is focused on categoris-
ing the technology-related goals and contents that define the tech-
nology of crafts as a way of individuals’ action.
The construction is based on the use of technology as the content
of crafts. I analyse the content design through my research ques-
tions: what is learnt and how. The content structure models the
essence of the action of the technology of crafts. Through model-
ling, I structure the central factors of the technology of crafts and
the connections between these factors. The construction aims at
understanding learning. It is a solution for what the technology of
crafts is from the perspective of teaching design.
My research  shows that  the  essence  of  learning  in  crafts  is  real-
ised and private, sensed and common within technique as well as
thought and changing in technology. The comprehension of the
entity lays a functional and focused foundation about the nature of
learning the technology of crafts. In productive action, bodiliness
is understood, abstraction sensed and analyticity thought. The ac-
tivity that emphasises product design is developing and its nature
in the construction is the opposite: bodiliness is thought, analytic-
ity sensed and abstraction understood.
The contribution of my research is instructing and developing
teaching design. It should be noted that the technology exists but
not all is technology. The understood and sensed technology of
crafts provides the base for us being bodily, analytic, and techno-
logically critical. Technology as a part of crafts is justified based
on the contribution of my research. Crafts cannot be replaced by
technology but we can develop the technology of crafts.
Key words: teaching design, the content of teaching, technology,
learning, action
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1 JOHDANTO
Suomessa teknologian opetus on rakentunut käsityön oppiaineen
ympärille. Teknologiaan liittyvän yliopistokoulutuksen kenttä on
kuitenkin varsin nuori (Jaako 2005, 1). Teknologia liitetään osaksi
teknistä yleissivistystä ja on siksi tullut tärkeäksi osaksi luokan-
opettajakoulutuksen sisältöjä. Tämä on herättänyt minut tutkijana
ja opettajankouluttajana pohtimaan sitä, mitä teknologia on yleis-
sivistävän käsityön oppiaineen osana. Teknologia asettaa monia
kysymyksiä perusopetuksen käsityön oppiaineen kehittämisen
näkökulmasta.
Tutkimustehtäväni on konstruktio käsityön teknologiasta. Tässä
tutkimuksessa teknologia on käsityön oppiaineeseen kuuluva il-
miö. Teknologian olemuksen ymmärtäminen on tulkintani tekno-
logiasta käsityön sisältönä. Ilmiön merkityssisältö nojautuu tut-
kimuksessani kasvatustieteellisiin, filosofisiin ja pragmaattisiin
lähtökohtiin, jonka perustana on opettaja-tutkijan käsityötietämys.
Lähtökohta tutkimukselleni on se, että haluan selvittää teknologi-
aa oppimisena. Teknologian olemuksen syvällisempi tiedostami-
nen osana omaa työtäni käsityön opettajankouluttajana antoi sy-
säyksen tämän tutkimuksen pohdinnoille ja tulkinnoille käsityön
teknologiasta. Pyrkiessäni löytämään ja jäsentämään ilmiön olen-
naista, tarkastelen teknologiaa opetuksen sisällön näkökulmasta.
Teknologia ei ole tutkimuksessani objekti tai artefakti, vaan kyse
on oppimista määrittävistä tekijöistä ja niiden rakenteista.
Yhteiskunnan arvot heijastuvat opetukseen oppiaineiden opetus-
suunnitelmien kautta. Opettajankouluttajana käsityön opetuksen
kehittäminen on ollut haaste. Tutkimukseni pureutuu teknologian
opetuksen suunnittelun problematiikkaan. Käsityön tavoitteiden
uudistuessa käsityön merkityksien näkeminen osana tekniikkaa ja
teknologiaa on ollut opettajakouluttajana keskeinen tavoitteeni.
Työni heijastuu opettajaksi opiskelevien ainedidaktisissa opin-
noissa.
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Teknologian soveltaminen koulumaailmaan on myös haasteellis-
ta, sillä teknologian määrittely on niin yleisluontoista, että varsi-
naista teknologian teoriaa ja ydintä on vaikea osoittaa. Suppeassa
merkityksessä teknologiaa voidaan pitää oppina tekniikoista. Laa-
jassa merkityksessä teknologia toimii välineiden ja menetelmien
käytön kulttuurina. Koulun käsityön kontekstissa teknologiaa on
tarkasteltu välineenä, jonka avulla oppiminen tapahtuu (Turunen
2006, 63, 85–86).
Tässä tutkimuksessa käsityön teknologian lähtökohdat perustuvat
yksilön toiminnan tapaa koskevien käsitysten muotoilemiseen ja
jäsentämiseen. Käsityön tekniikka- ja tuotekeskeisen toiminnan
sijasta tähtään käsityön, tekniikan ja teknologian välisien yhteyk-
sien ymmärtämiseen. Tutkimusprosessini on käsityön teknologian
etsimistä, joka mahdollistaa kontribuution opetuksen suunnittelun
arvioimiseksi ja kehittämiseksi.
Tässä tutkimuksessa tavoittelen teknologialle opetusfilosofista pe-
rustaa käsityön oppiaineen osana. Tavoitteenani ei ole määritellä
käsityön teknologiaa, vaan pohdin ilmiön tarkoituksenmukaisuut-
ta oppimisena. Sen avulla voin kehittää käytäntöä käsityön tekno-
logian opetuksesta. Lähden liikkeelle siitä näkökulmasta, että tek-
nologian syvempi olemus ja luonne käsityön oppiaineessa ovat
selvittämättä. Tutkimusongelmani on se, mitä on käsityön tekno-
logia?
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1.1 Tutkimusprosessi ja keskeiset käsitteet
Opetuksen suunnittelu käsittää tutkimuksessani sisällön hallinnan
ja didaktiset taidot valtakunnallisesti asetettujen tavoitteiden mu-
kaisesti. Kuvio 1 kuvaa tutkimusnäkökulmaani opetuksen suun-
nittelusta. Sisällön suunnittelu on käsitystä jostakin todellisuuden
osasta tai ilmiöiden ryhmästä, johon opettajan intentiot suuntau-
tuvat. Oppiaineen opetussuunnitelman avulla ohjataan opettajien
intentioiden muodostumista. (Yrjönsuuri 1993, 57–58, 89.)
Oppikirja toimii usein sisällön jäsentäjänä ja oppimisen kohteena,
mutta todetaan, että oppiminen tulisi kytkeä enemmän todellisuu-
den ilmiöihin (Miettinen 2000, 287). Tutkimuksessani opetuksen
sisältöä ohjaa käsitys todellisuuden ja tiedon luonteesta. Käsitys
todellisuuden ja tiedon luonteesta nojautuu sisällön teoreettiseen
lähtökohtaan (Popper ym. 1977).
Konstruktivismi on yksilökeskeinen ja realismi on filosofisilta
lähtökohdiltaan maailma- ja todellisuuskeskeinen (Kalli 2005, 9).
Sisällön suunnittelua ohjaa rakenne. Sisällön valintaan liittyvät
kysymykset ovat ontologisia ja jäsentämisen työvälineet episte-
mologisia. Sisällön rakenne on tutkimuksessani yksilön toiminnan
kohteita ja välineitä mallintava. Toiminnallisen ja tiedollisen ra-
kenteen avulla kuvaan käsityön teknologian olemusta ja siihen
liittyviä tekijöitä.
Käsityön teknologia on yksilön oppimista koskeva ilmiö. Kon-
struktivismi on tutkimuksessani sisällön suunnittelua tutkiva nä-
kökulma. Analyysin ja tulkinnan kohteena ovat konstruoitu todel-
lisuus ja todellisuuden konstruktiot, jotka määrittävät käsityön
teknologiaa oppimisena. Konstruktivismini keskittyy oppimisen
ymmärtämiseen (Miettinen 2000, 288–289).
Konstruktio käsityön teknologiasta perustuu tulkintaani toiminnan
tuotoksien suuntaamisesta tavoitteiden saavuttamiseksi. Sisällön
rakenteiden avulla muodostan käsityksen käsityön teknologian
oppimisen luonteesta.
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Kuvio 1. Sisällön suunnittelu opettajan sisältötiedon ja didaktisen taidon
näkökulmasta
Sisältötietoa on määritelty ja kategorisoitu eri tavoilla. Shulman
(1987, 9) kategorisoi opettajan sisältötiedon kolmeen osa-
alueeseen: oppiaineen sisältötietoon (”subject matter content
knowledge”), pedagogiseen sisältötietoon (”pedagogical content
knowledge”) ja opetussuunnitelmalliseen tietoon (”curricular
knowledge”). Opetuksen sisältöä määrittää tutkimuksessani valta-
kunnalliset opetussuunnitelman perusteet (toiminnan tuotokset).
Gess-Newsome (1999, 53) jakaa oppiaineen sisältötiedon viiteen
alakäsitteeseen: käsitteelliseen tietoon, oppiaineen rakennetietoon,
tietoon opinalan luonteesta, tietoon opetuksen sisältöspesifeistä
lähestymistavoista ja tietoon kontekstuaalisista vaikutuksista ope-
tussuunnitelman toteutumiseen. Bishop ja Denley (2007, 18) esit-
tävät lisäksi, että opettajan tulee ymmärtää oppiaineen sisältötie-

























Didaktiikan ensisijainen tehtävä on luoda teknologialle tarkoituk-
senmukaiset lähtökohdat ja päämäärät yleissivistävän käsityön
oppiaineen näkökulmasta. Tukeudun näkökulmaan siitä, että tek-
nologialla on ensisijassa yleissivistävä ja yksilön toiminnan tapaa
määrittävä olemus. Käsityön opetussuunnitelmalla on tällöin kes-
keinen rooli teknologian sisältöjen laatimisen näkökulmasta. Yli-
opistokoulutuksen kehittämisen näkökulmasta kyse on myös siitä,
että opintoihin tulisi lisätä käsitteellistä ymmärtämistä opetuksen
sisällöstä.
Oppiminen on yksilön toimintaa – konstruointia. Tutkimusproses-
sini analyysin kohteena ovat käsityön opetussuunnitelman perus-
teissa esitetyt toiminnan tuotokset, jotka määrittävät käsitystä sii-
tä, kuinka käsityön teknologiaa opitaan. Toiminnan tuotoksilla
kuvaan sisäisiä ja ulkoisia konstruktioita (prosessit), jotka määrit-
tävät käsitystä käsityön teknologian lähtökohdista. Toiminnan
konstruktioiden avulla muodostan kategoriat keskeisistä sisällön
rakennetta jäsentävistä tekijöistä.
Toiminnan konstruktiot määrittelen tässä tutkimuksessa seuraa-
vasti:
? Sisäiset konstruktiot määrittävät sisällön tiedollista raken-
netta.
? Ulkoiset konstruktiot määrittävät sisällön toiminnallista ra-
kennetta.
Sisällön rakenne on opetuksen suunnittelua ohjaava malli, joka
kuvaa toiminnan kohteita ja välineitä suhteessa sisällön teoreetti-
seen lähtökohtaan. Sen tavoite on jäsentää toiminnallinen ja tie-
dollinen rakenne käsityön teknologiasta. Käytännön näkökulmas-
ta kyse on siitä, että sisällön hallinnan lisäksi opettajan tulee osata
käsitellä sitä tarkoituksenmukaisella tavalla.
Toiminnan aineelliset tulokset, kuten käsityön produktit muodos-
tetaan sisäisten konstruktioiden pohjalta. Toiminnan tulos on tut-
kimuksessani alisteinen tuotokselle, jota ohjaa opetussuunnitel-
massa asetetut tavoitteet ja sisällöt. Aineellisten produktien osuu-
den rajaan tarkoituksella tutkimuksen ulkopuolelle. Tavoitteeni
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on selvittää toiminnan tuotoksien eli konstruktioiden olemusta ja
oppimista, ei tuotteen tekemistä ja valmistamista.
1.2 Tutkimusnäkökulma ja hermeneutiikka
Tutkimusnäkökulmaksi rajaan teknologian ymmärtämisen kasva-
tustieteellisenä ilmiönä. Teknologia kasvatustieteellisenä ilmiönä
voi painottua seuraaviin tutkimuksellisiin lähtökohtiin, jotka ai-
heuttavat varsinkin englanninkielisinä käsitteinä epäselvyyttä.
Käsitteet ovat eroteltavissa seuraavasti:
? Teknologiakasvatus on selkeä oppiaine/koulukunta, joka tar-
joaa oppilaille tiedot ja taidot teknologisessa yhteiskunnassa
pärjäämiseen.
? Koulutuksellinen teknologia on toimintasuunnitelma, jossa
käytetään teknologian eri muotoja, kuten tietokoneita.
Tässä tutkimuksessa tarkastelen teknologiaa teknologiakasvatuk-
sena (”Technology Education”), joka korostaa oppilaan toiminnan
muotoja ja -valmiuksia. Teknologia koneiden ja laitteiden käytön
osaamisena ei avaa kasvatusfilosofisia päämääriä siitä, mitä tek-
nologiassa todellisuudessa opitaan?
Tutkimukseni perustuu käsityön oppiaineen arvomaailmaan ja
tutkijana omiin henkilökohtaisiin lähtökohtiin käsityön opettajan-
kouluttajana. Tutkimukseni tavoite korostaa opettajaa teknologi-
sen todellisuuden rakentajana. Konstruoituna todellisuus nojautuu
sisällön teoreettiseen lähtökohtaan. Käsityön teknologia ilmiönä
ei ole olemassa ja teksteistä löydettävissä, vaan siihen liittyvä
ymmärrys rakentuu tutkimukseni edetessä.
Rakennan pääosan näkökulmista kasvatusfilosofiselta pohjalta,
minkä toivon herättävän asioita pohdittavaksi. Tässä ilmenee tut-
kimukseni hermeneuttinen kehä. Teknologian tarkoituksen etsi-
minen edellyttää laadullisten seikkojen kokemisen kykyä. Inhi-
millisen kulttuurin tutkimus on usein selkeyttämistä, joka kohdis-
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tuu juuri niihin asioihin, jotka ovat yleisesti tiedettyjä, mutta puut-
teellisesti tiedostettuja (Alasuutari 1993, 194).
Hermeneutiikassa keskeistä on tulkintojen tekeminen ja tutkimus-
kohteen syvällinen inhimillinen ymmärtäminen. Näkökulmani
tarkoittaa sellaista asennetta, joka on tavoitteiltaan avaava eikä
rajaava. Niin sanottuja lakeja etsivät tieteet, kuten luonnontieteet,
pyrkivät tutkittavien ilmiöiden selittämiseen ja taas yksityisiä ta-
pahtumia kuvailevien tieteiden päämääränä on ilmiöiden ymmär-
täminen.
Ponnistelut ymmärtämiseen alkavat aina siitä, että kohdattava
asia vaikuttaa oudolta, vaativalta ja häkellyttävältä (Gadamer
2004, 91).
Tutkimukseni hermeneuttinen lähestymistapa on tiedonhankinta-
menetelmänä ymmärtämistä korostava. Sen tehtävä on deskriptii-
vinen. Tutkimuskohdetta tarkastellaan tällöin ymmärryksen poh-
jalta ja on siten riippuvainen tutkijasta. Hermeneutiikan kannalta
tutkimuskohteeni näyttäytyy uutena. Ymmärtämiseen kohdistuvat
tavoitteet liittyvät uuden tiedon tuottamiseen.
1.3 Konstruktiivinen tutkimusote ja tutkimustehtävä
Konstruktiivinen tutkimusotteeni lähtee käytännön opetuksen
suunnittelun ongelmasta ja pyrkii ratkaisuehdotuksen kehittämi-
seen. Konstruktio käsityön teknologiasta on tässä yhteydessä ta-
voitteiltaan normatiivinen ja pyrkii kontribuutioon käsityön ope-
tuksen kehittämiseksi. Tutkijana tehtäväni on aluksi konstruoida
se, miten ymmärrän käsityön teknologian. Tutkimusprosessini on
avoimuuteen antautumista ja tulkinnat tutkijan ajattelun konstru-
oimia.
Voimme tuntea ainoastaan omat konstruktiomme todellisuudesta
(Puolimatka 2003, 234).
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Konstruktiivisella tutkimusotteella tutkimusprosessini alkaa esi-
ymmärryksen hankkimisella tutkimuskohteesta. Konstruktiivisen
tutkimusotteen lähtökohta on innovatiivisuus ja uuden asian luo-
minen. Konstruktioni on ratkaisuehdotus teknologiasta yleissivis-
tävän käsityön oppiaineen osana. Kontribuutio tarkastelee sen to-
dentamista käytäntöön ja ratkaisun soveltamiseksi.
Kuvio 2. Konstruktiivisen tutkimukseni osat
Konstruktivismini on ontologialtaan realistinen (Tynjälä ym.
2005, 21–23). Tutkimukseni ensitavoite on tutkimuskohteen
pragmaattista hyödyllisyyttä ohjaavien tekijöiden esille tuomises-
sa. Tutkijana tarkastelutapa on aina valintaa tietoisesti tai ei. Täs-
sä suhteessa lähestymistapani on avoin ja eklektinen. Eklektisyys
luo ajattelun moniulotteisuutta, joka huomioi eri tiedonaloja yh-
distäviä sekä rinnastavia näkökulmia. Eklektinen näkökulmani
tukee ennen kaikkea kokonaisuuden suunnittelua, joka perustuu
opetuksen sisällön rakenteiden selkeyttämiseen ja niistä tehtäviin
tulkintoihin.
Tulkitsijan tausta vaikuttaa siihen, miten hän tulkittavana olevan
asian tulkitsee. Ja tämä uusi tulkinta voi puolestaan vaikuttaa tul-
kitsijan vanhoihin uskomuksiin ja asenteisiin. Tämä tarkoittaa si-
tä, ettei ole olemassa mitään objektiivista tulkintaa, vaan jokainen
tulkinta tehdään aina jostakin ymmärryshorisontista käsin. Ym-
märtäminen on ymmärretyn asia sovittamista omaan ymmär-
ryshorisonttiin ja sen soveltamista omaan tilanteeseen. Tulkintani
















Ideoiden ja käsityksien kuvaaminen on perusmuodossaan intuitii-
vinen. Tutkijana pyrin käsitysten ja tulkintojeni muotoilemisessa
tuomaan ajatusprosessini lukijan koettavaksi.  Tutkimukseni no-
jautuu opettaja-tutkijana tiedostamattakin omiin kokemuksiin ja
toimintaan opettajankouluttajana. Käsityksieni ja ymmärrykseni
sisältö on jatkuvasti muuttuva ja täsmentyvä. Konstruktiivinen
luovuus on analyysi- ja tulkintaprosessiani ohjaava näkökulma.
Sen tulos on ratkaisu tutkimusongelmaani.
Analysoitavaksi aineistoksi olen valinnut vuoden 2004 valtakun-
nalliset opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004). Kon-
struktio perustuu teknologiaan liitettyjen toiminnan tuotoksien
kuvaamiseen. Analyysissä aineistoa pelkistetään ja kategorisoi-
daan. Pelkistämisellä aineistosta koodataan ilmaisut, jotka liitty-
vät tutkimuskohteeseen. Kategorisoinnissa etsitään ilmausten
ominaisuuksia sijoittamalla ne ennalta valittuun käsitejärjestel-
mään: toiminnan sisäiset ja ulkoiset konstruktiot.
Tutkimusprosessini on eri vaiheiden läpikäymistä yhä uudelleen
ja niiden yhteensovittamista ymmärryksen kehittämisessä. Ana-
lyyttisyys tukee ominaisuuksien selkeyttämistä, kun taas kon-
struktiivisuus pyrkii ratkaisun kehittämiseen. Tulkitsevassa lähes-
tymistavassa tutkimukseni kysymyksenasettelu on kokonaisval-
tainen läpi tutkimuksen jatkuva prosessi.
Käytännöllisen järjen painottaminen pragmatististen tavoitteiden
saavuttamisessa on syvästi humanistinen piirre. Tämä merkitsee
tutkimuksessani inhimillisen näkökulman ensisijaisuutta. Kyse on
maailmasta, jossa kohteena on ihmisen tarpeita ja pyrkimyksiä
silmällä pitäen muokattu ja alati uudelleen muokattavana oleva
maailma (ks. Pihlström 2007).
Konstruktiivinen tutkimusote yhdistelee luotuja käsityksiä her-
meneuttiseen tulkintaan, joka pyrkii ilmiön ymmärrystä tukevien
piirteiden esille tuomiseen. Tiedon käsittely ei ole pelkkää ana-
lyysiä ominaisuuksista, vaan myös synteesiä, ajatuksellista yhteen
kokoamista ja konstruktion rakentamista. Tutkimuksen kontribuu-
tio kuvaa keskeiset näkökulmat opetuksen suunnittelun kehittämi-
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seksi. Tutkimuksen käytännöllisen merkityksen arviointi tulee ky-
seeseen vasta konstruktiota tulkittaessa ja sovellettaessa.
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2 TUTKIMUKSEN LÄHTÖKOHDAT
2.1 Teknologia käsityön oppiaineen osana
Käsityön opettajankouluttajana asenteeni teknologiaa kohtaan on
ollut jopa torjuva. Negatiivisuuteni on kuitenkin johtunut siitä,
että ulkopuoliset käsitykset ovat ohjanneet sitä, miten teknologiaa
tulisi opettaa ja mitä se on. Tutkimukseni ei seuraa teknologian
opetuksen kehittämistä, vaan pyrin kriittiseen ja avoimeen dis-
kurssiin teknologiasta käsityön oppiaineen osana. Lähtökohtani
teknologian tarkastelulle on siinä, että teknologia on yhteiskuntaa,
oppiainetta ja yksilöä koskeva tutkimusilmiö.
Peltosen (1988, 12–14) mukaan käsityö on ensisijaisesti toimin-
tamuotojen rakentamista ja vasta toissijaisesti käden, työn ja tai-
tavuuden rajoittama toimintamuoto. Käsityön oppiaineen näkö-
kulmasta teknologiaa voidaan kutsua välinejärjestelmäksi (”tool-
system”), jota tarvitaan tuottamistoiminnassa tekemisen välineenä
ja tekniikkana. Käsityön välinejärjestelmänä teknologia määritel-
lään kulloisenkin tuottamistoiminnan kautta. Välinejärjestelmät
voivat olla yksinkertaisia, kuten sahan käyttäminen puun katkai-
sussa. Ne voivat olla myös monitasoisia, kuten pöydän valmista-
miseen tarvittavat erilaiset työvälineet ja tekniikat. (ks. Peltonen
2004, Lepistö 2006.)
Käsityön oppiaineessa teknologian tulkinta voi nojautua objekti-
teknologiaan tai teknologisoivaan ymmärrykseen. Objektitekno-
logia ts. determinismi muokkaa yhteiskuntaa tuottavuuden ja ke-
hityksen vaatimusten mukaisesti. Pääpaino on tällöin tuotteiden
suunnittelussa. Teknologisoiva ymmärrys korostaa yksilön tuot-
tamistoiminnan lähtökohtia. Toiminnan aineelliset tuotteet raken-
tuvat tällöin yksilöllisten tekojen kautta. Opetuksessa voidaan
painottua toiminnan innovatiivisuuteen, käden taitavuuteen, tuot-
teiden valmistukseen tai teknologia-arvoja etsivään toimintaan.
(Peltonen 2009, 34.)
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Kriittinen lähtökohtani vaatii sekä objektiteknologian että tekno-
logisoivan ymmärryksen avoimuutta. Teknologisoiva ymmärrys
koskettaa erityisesti käsityöntekijää. Puun olemus (välinearvot)
on, että se voi lämmittää ja siitä voi tehdä erilaisia tuotteita. Op-
pimisen kohteena ja tekemisen välineenä sen olemus (itseisarvo)
on mielestäni välinearvojen kannalta yhtä tärkeää. Käsityön tek-
nologian rajaaminen rationalistiseen näkökulmaan korostaisi vä-
linearvojen etsimistä ja nimeämistä.
Kasvatusfilosofisena ilmiönä käsityön teknologian lähtökohtani
on sekä välinearvoja ja itseisarvoja etsivä. Välinearvot liittyvät
ensisijassa teknologian käytön ja valmistamisen näkökulmasta fy-
sikaalisten objektien etsimiseen ja nimeämiseen. Valmistusta ja
käyttöä ohjataan tällöin välinearvo-odotukset täyttäviksi tuotteik-
si. Välinearvot ovat aina aikaan sidottuja. Käyttövälineet ymmär-
retään välinearvoltaan melko riskittömiksi, kun taas prototyyppi-
en riski pitää aina tutkia. Fysikaaliset objektit ovat sidottuja yksi-
lön elämäntilanteeseen. (Peltonen 2009)
Jos ajatellaan, että yksilön toimintaympäristö rakentuu yhä
enemmän nappia painamalla toimivien koneiden ja laitteiden
käyttöä korostavaksi toiminnaksi, voimmeko uskoa, että yksilö
tulisi tällöin yhä älykkäämmäksi kehittelemään juuri näitä laitteita
ja koneita? Tapa toimia rakentuu sellaisesta ajattelusta, miten laite
tai kone toimii. Unohdammeko silloin, miten ihminen toimii?
Kun pääpaino on yksilöllisten toiminnan mahdollisuuksien ja
valmiuksien ymmärtämisessä, voimme asettaa lähtökohdat käsi-
työn teknologian oppimiselle ja ihmisenä kehittymiselle.
Teknologian tulkinta on riippuvainen tutkijan arvofilosofiasta.
Feenberg (2003) on kuvannut teknologian näkökulmien kategori-
oita seuraavan taulukon 1 mukaisesti. Instrumentalismi näkee
teknologian välineenä ihmiskunnan tarpeiden tyydyttämiseksi.
Determinismin mukaan teknologia kontrolloi ja muokkaa yhteis-
kuntaa yhteiskunnan tuottavuuden ja kehityksen vaatimusten mu-
kaisesti. Sekä instrumentalismi ja determinismi suhtautuvat tek-
nologiaan neutraalisti.
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Substantivismi ja kriittinen teoria ovat arvoihin sidottuja. Sub-
stantivismi korostaa teknologian kehityksen seurauksia. Kriittinen
teoria tunnistaa myös teknologian seuraukset, mutta näkee mah-
dollisuuden teknologian kehityksessä.














































Kategorioiden sisältöä kuvaan seuraavassa alkuperäisestä lähde-
teoksesta käsin (Feenberg 2003, 4–6):
Instrumentalismi:”välineellinen”
Tämä on standardi moderni näkökulma, jonka mukaan teknologia
on pelkkä ihmislajin työkalu tai väline, jonka avulla tyydytämme
tarpeitamme. Kuten kuviossa osoitetaan, tämä näkökulma vastaa
vapaata uskoa kehityksestä, mikä oli vallalla oleva piirre länti-
sessä valtavirta-ajattelussa aivan viime aikoihin saakka.
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Determinismi:”materiaalinen”
Deterministit uskovat, että ihminen ei kontrolloi teknologiaa vaan
päinvastoin: se kontrolloi ihmisiä muokkaamalla yhteiskuntaa te-
hokkuus- ja kehittymisvaatimusten mukaisesti. Yleensä teknologi-
set deterministit väittävät, että teknologia hyödyntää luonnollisen
maailman kehittyvää tietoa palvellakseen ihmisluonnon yleismaa-
ilmallisia piirteitä, kuten esimerkiksi tarpeita ja taitoja. Jokainen
hyödyllinen keksintö keskittyy johonkin luontomme puoleen, täyt-
tää perustarpeen tai laajentaa kykyjämme. Ruoka ja suoja ovat
tällaisia tarpeita ja ne motivoivat joihinkin edistysaskeliin. Sellai-
set teknologiat, kuten auto, laajentavat reviiriämme, kun taas tie-
tokoneet laajentavat älyämme. Teknologia pohjautuu toisaalta
luonnontieteeseen ja toisaalta ihmislajin geneerisiin piirteisiin.
Meidän tehtävämme ei ole mukauttaa teknologiaa oikkujemme
mukaisesti vaan, päinvastoin, meidän täytyy käsittää teknologia
tärkeimpänä ihmisyytemme osoituksena.
Substantivismi:
Käsite “substantivismi” valittiin kuvaamaan mielipidettä, joka
pitää olennaisia arvoja teknologian ominaisuutena vastakohtana
sellaisille näkökulmille, kuten instrumentalismi ja determinismi,
jotka näkevät teknologian itsessään neutraalina. Näiden ero on
itse asiassa kahden erilaisen arvon välillä. Neutraalius-teesi nä-
kee kyllä arvon teknologian ominaisuutena, mutta enemmänkin
formaalina arvona, tehokkuutena, joka voi hyödyttää mitä tahan-
sa erilaisista hyvän elämän käsityksistä. Olennainen arvo sen si-
jaan edellyttää sitoutumista johonkin tiettyyn hyvän elämän mää-
ritelmään. Jos teknologia kuvastaa olennaista arvoa, se ei ole in-
strumentaalinen eikä sitä voi hyödyntää yksilöiden tai yhteiskun-
tien erilaisiin tarkoituksiin, jotka edustavat erilaisia ideoita hy-
västä. Teknologian hyödyntäminen johonkin tarkoitukseen on jo




Sijoitan itseni tähän. Kriittinen teoria teknologiasta on sitä miel-
tä, että ihmisten ei tarvitse odottaa Jumalan muuttavan heidän
teknologisen yhteiskuntansa paremmaksi paikaksi elää. Kriittinen
teoria tunnustaa substantivismin korostamat teknologisen kehi-
tyksen katastrofiset seuraukset, mutta näkee silti teknologiassa
lupauksen suuremmasta vapaudesta. Ongelma ei ole teknologias-
sa sinänsä vaan tähänastisessa epäonnistumisessamme ohjastaa
tarkoituksenmukaiset inhimilliset instituutiot kontrolloimaan sitä.
Feenberg (2003, 6) kirjoittaa seuraavasti: Kriittisessä teoriassa
teknologioita ei nähdä työkaluina vaan puitteina elämäntavoille.
Feenberg (1991) esittää, että tulevaisuuden teknologia ei ole koh-
talo, jossa ollaan sen puolesta tai sitä vastaan, vaan se on haaste
poliittiseen ja sosiaaliseen luovuuteen. Feenbergin (1991) mukaan
meidän ei tarvitse odottaa tieteen uudistusta uudistamalla teknistä
suunnittelua. Hänen mukaansa nykyisellä tieteellisellä ja teknisel-
lä tietämyksellä on resursseja hyvin radikaaliin teknologisen pe-
rinteen jälleenrakentamiseen.
Teknologian tulkinnan kategoriat
Tutkimustani määrittäväksi lähtökohdaksi olen rakentanut tekno-
logian tarkastelua jäsentävän viitekehyksen (ks. Taulukko 2).
Tulkinnan determinantteina toimivat yhteiskunta, oppiaine ja yk-
silö. Yhteiskunnallinen keskittyy kasvatustieteellisiin näkökul-
miin ja ominaisuuksiin, oppiainetta korostava tulkinta painottuu
filosofisiin lähtökohtiin ja teknologian olemukseen. Yksilöä pai-
nottavat näkökulmat jäsentävät teknologian pragmaattista luon-
netta. Opetuksen ja oppimisen kannalta kyse on teknologian tar-
koituksen etsimisestä.
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Yhteiskunnallisesti painottunut lähtökohtani mahdollistaa ilmiön
kasvatustieteellisen näkökulman muotoilemisen. Ilmiötä määrit-
tävien ominaisuuksien avulla pyrin selvittämään teknologian ope-
tusta koskevia käsityksiä kansallisesti ja kansainvälisesti. Opetus-
ta koskevat tulkintani rakentuvat opetuksen suunnittelun proble-
matiikasta käsin.
Teknologian määrittely kasvatustieteelliseksi ilmiöksi ei sinänsä
ole yksiselitteinen. Psykologia on tiede, joka keskittyy ihmisen
henkiseen puoleen, kun taas fysiologia kuvaa ihmisen ruumiin
toimintaa. Kun siis sanotaan, että sähköpora kuuluisi teknologi-
aan, ei siis viitata teknologiaan tieteenä. Sähköpora kuuluu tekno-
logiaan eri tavalla kuin esimerkiksi tunteet psykologiaan. (Airak-
sinen 2003, 17.)
Teknologian etsiminen insinööritieteistä johtaa eri tekniikan alo-
jen perusteisiin. Perinteinen insinööritieteiden jako määräytyy
tutkittavien artefaktien mukaan. Koneet ja laitteet muodostavat
konetekniikan, rakenteet rakentamistekniikan, tuotantoprosessit
prosessitekniikan ja sähköä käyttävät artefaktit sähkötekniikan.
Viime aikoina ovat tulleet esille myös biotekniikka, tietotekniikka
ja ympäristötekniikka. Arkkitehtuuri muodostaa oman tieteen-
alansa, jossa kohteena olevat artefaktit ovat jotakin teknisen arte-
faktin ja taiteellisen artefaktin väliltä. (Jaako 2003, 14.)
Oppiaineen näkökulmasta käsin teknologian tarkastelu luo perus-
tan ilmiön kasvatusfilosofisen olemuksen etsimiselle. Lindfors
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(1995, 24) puhuu käsityön teknologisesta tasosta tarkoittaen sillä
yksilön toimintaan liittyviä menetelmä-, materiaali- ja välineoppe-
ja. Suojanen (1993, 16) sanoo teknologian olevan käsityöhön so-
vellettuna vain tieteelliseen tutkimukseen perustuvaa materiaali-
en, välineiden ja tekniikoiden teoreettisesti painottunutta käsitte-
lyä, kuten esimerkiksi metalliteknologiaa. Edellä esitetty määritte-
ly korostaa teknologian olemuksen tutkivaa ja teoreettista luon-
netta. Suojasen (1993) määrittelyä voin tässä yhteydessä pitää kä-
sityön teknologiaa avaavana lähtökohtana.
Käytännön opetuksen suunnittelun näkökulmasta voidaan ajatella,
että teknologiasta on kyse silloin, kun tehdään esimerkiksi elekt-
roniikkaa. Ismanin (2003) mukaan, teknologia ei kuitenkaan ole
kokoelma koneita ja laitteita vaan tapa toimia. Tässä yhteydessä
termit tekniikka ja teknologia sulautuvat yhteen. Teknologia on
siis inhimilliseen toimintaan liittyvä ja vaikuttava tekijä. (Isman
2003, 28.)
Yksilön näkökulmasta teknologialla on jonkinlainen toiminnan
olemus ja oppimisen luonne. Käsityön oppiaineessa yksilön toi-





Tästä herääkin kysymys siitä, miten teknologia on suhteutettava
osaksi käsityön toiminnan olemusta?
2.2 Opetuksen suunnittelun problematiikkaa
Käsityön ja tekniikan jäsentäminen on haastanut minut tutkijana
pohtimaan sitä, milloin on kyse käsityön, milloin tekniikan ja mil-
loin teknologian opetuksesta. Käsityön oppiaineen näkökulmasta
keskityn tekniikan ja teknologian problemaattisuuteen. Tekniikan
ja teknologian sisällöllinen määrittely ei ole yksiselitteistä. Jaako
(2005) on tulkinnut asiaa muun muassa seuraavasti:
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Huomionarvoista on, että insinööritieteiden (teknisten tieteiden)
edustajat käyttävät suomen kielessä aina sanaa tekniikka puhues-
saan tekniikan tiedeluonteesta saksalaisen perinteen mukaisesti.
Teknologia-sanaa, jos sitä nyt yleensä käytetään, käytetään tek-
niikka käsitteen alakäsitteenä ja yleensä teknologia-sana tarkoit-
taa koneita, laitteita, ohjelmistoja: so. teknisiä artefakteja ja niis-
tä muodostuvia artefaktikokonaisuuksia eli systeemejä. Teknolo-
giakasvattajien käsiterakenne on yleensä niin päin, että teknolo-
gia on yläkäsite ja tekniikka on alakäsite. (Jaako 2005, 3.)
Teknologia-termin käyttö on monipuolistunut niin, että sitä voi-
daan tarkastella muun muassa seuraavista eri luokista (Bilton
2004):
1. Teknologia objekteina: työkalut, koneet, välineet, aseet, ko-
dinkoneet – teknisen suorituskyvyn fyysiset laitteet
2. Teknologia tietona: ”know-how” teknologisten innovaatioi-
den taustalla
3. Teknologia toimintoina: mitä ihmiset tekevät – taidot, kei-
not, menettelytavat, rutiinit
4. Teknologia prosessina: alkaa tarpeesta ja päättyy ratkaisuun
5. Teknologia sosiaalis-teknisenä systeeminä: sellaisten objek-
tien valmistus ja käyttö, joihin kuuluu ihmisten ja muiden
objektien yhdistelmät
Käsitys teknologian asemasta yleissivistävässä perusopetuksessa
riippuu lähtökohdiltaan siitä, kuka teknologiaa tarkastelee. Käsi-
työn oppiaineessa teknisten artefaktien (saha, vasara, kirves, höy-
lä, höyläpenkki) käyttöä tarkastellaan usein teknologiana. Kyse
on mielestäni käsityön teknologiasta, joka tarkastelee yksilön
toiminnan tapaa objektien tasolla.
Kukin oppiaine antaa teknologisille pohdinnoille oman oppiai-
neelle ominaisen näkökulman ja painotuksen (Opetushallitus
2010). Teknologiaa voisi tarkastella edellä esitettyjen luokkien
pohjalta seuraavasti:
? Käyttöä korostava: Teknologian ymmärtäminen objekteina
korostaisi opetuksessa yksilön toiminnan fyysisiä välineitä.
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? Tietoja korostava: Innovaatioihin perustuva näkökulma tul-
kitsisi teknologian opetuksen liittyvän yksilön suunnitteluun
ja toiminnan tiedolliseen valmiuteen.
? Toiminnanvalmiuksia korostava: Teknologian ymmärtämi-
nen toimintoina korostaisi yksilön taitoja, keinoja ja mene-
telmiä.
? Prosessitaitoja korostava: Teknologian prosessiluonne tar-
kastelisi yksilön ongelmanratkaisutaitoja, jotka alkaisivat
tarpeista ja päättyisivät ratkaisuun.
? Tietoisuutta korostava: Sosiaalis-tekniset systeemit koros-
taisivat opetuksessa yksilön teknologista toimintaa osana
yhteiskuntaa.
Suomalaisen kasvatuskentän näkökulmasta käsin Lindh (1997)
luonnehtii lisensiaattityössään teknologiaa ja tekniikkaa seuraa-
vasti:
1) Teknologia ei ole sama, kuin tekniikka. Teknologia on laajempi
käsite, joka ilmenee prosessina. Tekniikka on taito, jota tarvitaan
suoriutumiseen jossakin tehtävässä.
2) Teknologia liittyy hyvinvointiin, joka saavutetaan teollisuuden
ja tuotantoelämän avulla. Teollisuudessa ja tuotantoelämässä
tarvitaan tietoja ja taitoja, jotka ilmenevät erilaisten tekniikoiden
hallintana. Täten teknologia on tekniikan yläkäsite.
3) Teknologia yhdistetään tieteisiin, erityisesti luonnontieteisiin.
Tekniikka liittyy ammatillisten ja käytännön taitojen hankkimiseen
koulutuksen, taiteen ja elinkeinoelämän aloilla.
4) Teknologia ja sen hallinta edellyttää sekä tietoja, että taitoja,
tekniikan hallinta on taitojen hallintaa.
5) Sekä teknologian, että tekniikan edellytyksenä on rakennetun
maailman olemassaolo, joka ilmenee teknologisena maailmana.
6) Sekä teknologia, että tekniikka viittaavat toimintaan, joka
konkretisoituu suorituksena ja/tai suoriutumisena teknologisessa
maailmassa.
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Teknologiaa ja tekniikkaa yhdistää Lindhin määritelmässä termit
teknologinen maailma, toiminta ja taidot. Lindh (1997, 9) määrit-
telee teknologian käytännön ja tieteellisten tietojen ja taitojen so-
veltamiseksi ja sovelluksiksi, joita on tehty taloudellisista syistä
yleensä hyvinvoinnin parantamiseksi. Lindhin (1997) määritel-








? teknologinen maailma (5.)
? ihmisen toiminta ja taidot (4. ja 6.)
Tässä tutkimuksessa tavoitteeni on syventää yhdistäviä tekijöitä ja
pohtia niiden välisiä yhteyksiä. Tutkimuksessani tukeudun käsi-
työn opettajankouluttajana ja tutkijana näkökulmaan siitä, että
teknologia on käsityön oppiaineen alakäsite, kun taas käsityön
teknologia on ymmärrys eri osa-alueiden yhteistyöstä.
Filosofiset näkökulmat tuovat esille tekniikan ja teknologian si-
sällön problemaattisuuden. Tulkinnan lähtökohta on usein ter-
minologiassa. Koska käsitteitä koskeva lähtökohta on ilmiöitä
erottava ominaisuus, rajaan terminologisen ongelman tutkimuk-
seni ulkopuolelle.
Jos käsityön teknologian perusta nähdään tekniikassa, opetuksen
sisällön kehittäminen perustuu tekniikan eri alojen perusteisiin
(sähköoppi, koneoppi jne.). Tekniikkaan sisältyvät toiminnan vä-
lineet ovat tekemistä korostavia fysikaalisia artefakteja. Teknolo-
giassa korostuisi toiminnan kulttuuriset välineet.
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Kuvio 3. Teknologiaa vai tekniikkaa
Oppimista jäsentävien tekijöiden ymmärtäminen on käsitteellisten
ajatusten tarkentamista myös konkreettisten esimerkkien avulla.
Ruoka voidaan lämmittää nuotiolla, uunissa tai mikrossa. Kyse on
ruoan lämmittämisen keinoista ja artefakteista – tekniikoista.
Teknologiassa ruoan lämmittäminen esimerkiksi mikrossa on
mielestäni enemmänkin kulttuuriin perustuva – tapa toimia.
Sundin (2000) kirjoittaa, että emme pidä muinaisia esi-isiämme ja
nykyisiä tekniikkaan perehtyneitä ihmisiä sukulaisina pelkästään
yksinkertaisten työkalujen olemassaolon vuoksi. Pikemminkin
voimme jo miljoonien vuosien ikäisistä työkaluista nähdä, että ne
ovat kulttuurin tuotetta. Eläintä, joka käyttää yksinkertaisia apu-
välineitä tai on taitava rakentaja, ohjaa vaiston ja geenien mää-
räämä peritty käyttäytyminen. Ampiaiset rakentavat pesänsä aina
samalla tavoin, eikä yhdenkään sukupolven täydy opetella sitä.
Niillä on puumassan ja paperisen pesän valmistamiseen tarvitta-
va tieto perintötekijöissään. Ihmisellä ei ole luonnostaan perittyä
tietoa siitä, kuinka työkaluja valmistetaan ja käytetään. Hänen
kohdallaan kyse on tietoisesta toiminnasta, joka vaatii sekä opet-
telua että suunnittelua. (Sundin 2000, I).
Tarkastelen teknologiaa perusopetuksen tulevaisuusorientaatiosta
käsin. Käsityön teknologian lähtökohtana ovat oppiaineen keskei-











reutuu käsityksien selkeyttämiseen ja muotoilemiseen. Minkälai-
nen rooli tekniikalla ja teknologialla on yksilön toiminnassa?
2.3 Sisällön suunnittelun teoreettinen viitekehys
Suomalaisen käsityökasvatuksen toinen kasvatusfilosofinen pe-
rusta Peltosen (1998) mukaan pohjautuu Popperin filosofiaan, jo-
ka tähtää kolmen maailman kautta tapahtuvaan persoonalliseen
täydellistymiseen. Päämääränä on kuvitelmien korvaaminen to-
dellisella tiedolla. (Peltonen 1998, 13–14; ks. myös Yrjönsuuri,
1993, 52–60.)
Tässä tutkimuksessani tarkastelen käsityön teknologian lähtökoh-
tia Popperin todellisuusteorian tematiikasta käsin. Popperin
(1972) käsitys todellisuudesta jakautuu kolmeen maailmaan.
? Maailma 1 kuuluvat oliot: fysikaaliset kappaleet ja prosessit
? Maailma 2 kuuluvat oliot: ihmisten subjektiiviset kokemuk-
set
? Maailma 3 kuuluvat oliot: ihmismielen tuotteet, joita ihmi-
set konstruoivat maailmojen 1 ja 2 perusteella
Kolmen maailman ontologia ei ole ongelmaton. Niiniluodon
(1999) mukaan Maailma 3 olioiden todellisuutta voidaan ymmär-
tää siten, että luonnollisessa ja tieteellisessä kielessä sitoudumme
ontologisesti siihen, että on olemassa yhteiskuntia, numeroita, kä-
sitteitä ja kirjallisia teoksia. Yritykset redusoida tällaiset oliot fyy-
sisiin tai mentaalisiin kokonaisuuksiin ovat olleet epäuskottavia.
Maailma 3 ei ole abstrakti maailma, vaan ihmisten tekemä. Maa-
ilma 2 tapaan se ei voisi olla olemassa ilman Maailma 1:ä, mutta
tästä huolimatta sillä on suhteellisen itsenäinen asema. (Niiniluoto
1999, 24.)
Tässä tutkimuksessa todellisuusteorian näkemykset ovat käsityön
oppiaineeseen sovellettuja tulkinnan ja mallintamisen kategorioi-
ta. Maailma 1 lähtökohtana ovat muun muassa materiaalit ja työ-
välineet (aineellinen). Maailma 2 lähtökohtana ovat käsityön teki-
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jän subjektiiviset kokemukset (subjektiivinen). Maailma 3 lähtö-
kohtana ovat toiminnan tuotteet (objektiivinen).
Käsityksien muotoilemiseksi kuvaan seuraavaan ontologista läh-
tökohtaa esimerkkien avulla:
? aineellinen maailma: esim. nuottipaperi, puu
? subjektiivinen maailma: esim. muusikko, käsityöläinen
? objektiivinen maailma: esim. teos, tuote (ei-fysikaaliset
ominaisuudet)
Käsityön teknologian perusta nojautuu kolmen maailman ontolo-
giaan. Konstruktivistinen tulkinta keskittyy olemassa olevien
maailmojen vuorovaikutukseen. Toiminnan kohteen kuvaaminen
kohdistuu yksilön konstruoimaan todellisuuteen ja perustuu sisäl-
lön valintaa koskeviin tutkimusnäkökulmiin. Toiminnan välineel-
lisyys keskittyy sisällön jäsentämiseen. Se on tulkinta todellisuu-
den konstruktioista.
Käsityön teknologiaa mallinnan seuraavien sisältöä jäsentävien
kategorioiden avulla:
? konstruoitu todellisuus: Mitä opitaan? (toiminnan kohde)
? toiminnan konstruktiot: Kuinka opitaan? (toiminnan tuotos)
? todellisuuden konstruktiot: Miten opitaan? (toiminnan väli-
ne)
Käsityön oppiaineessa tekijä hallitsee kokonaisen käsityöproses-
sin tuotteen suunnittelusta sen valmistamiseen. Maailmojen ole-
massa olo voidaan tulkita siten, että käsityöprosessin kohteena on
aineellinen maailma, subjektiivinen maailma ja objektiivinen
maailma. Käsityön toiminnan kategorioiden pohjalta (ks. Kröger
2003) tuotteiden valmistaminen korostaisi aineellisen maailman
lähtökohtia, taitolajipainotteinen toiminta objektiivisen maailman
lähtökohtia ja tuotesuunnittelu subjektiivisen maailman lähtökoh-
tia.
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Kuvio 4. Todellisuuden maailmat ja konstruoitu todellisuus
Sisällön rakenteen selventämiseksi teknologialla on viittaussuhde
olemassa olevien todellisuuden maailmoihin. Konstruoitu todelli-
suus on käsityön teknologian oppimisen olemusta tulkitseva. Ope-
tuksen suunnittelun kehittämiseksi teknologiaa ei irroteta omaksi
ilmiöksi, vaan tavoitteena on käsityön opetuksen suunnittelua jä-











3 TEKNOLOGIA KÄSITYÖN OPETUKSESSA
3.1 Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet
Suomessa sekä vuoden 1994 että vuoden 2004 opetussuunnitel-
mauudistus on perustunut laajapohjaiseen ja avoimeen yhteistyö-
hön, jossa eri sidosryhmien edustajat osallistuvat Opetushallituk-
sen johtamaan valtakunnalliseen opetussuunnitelmaprosessiin.
Perusteiden valmistelu ja muokkaaminen monen toimijan yhteis-
työnä on molemmilla kerroilla kestänyt useita vuosia. Vuorovai-
kutteisen toimintamallin tavoitteena on luoda yhteistä näkemystä
uudistuksen linjauksista ja varmistaa eri tasojen toiminnan yhden-
suuntaisuus. Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden taustalla on oppimiskäsitys, jossa oppiminen ymmär-
retään yksilölliseksi sekä yhteisölliseksi tietojen ja taitojen raken-
nusprosessiksi, joka synnyttää kulttuurista osallisuutta (Pöllänen
ja Kröger 2004, 160).
Perusopetuksen uudistuksen yhtenä tavoitteena oli korostaa ope-
tussuunnitelman merkitystä opettajan työvälineenä. Hallinnollis-
juridisesta näkökulmasta vuoden 2004 perusteiden tavoitteena on
lisäksi selkeyttää valtakunnallista ohjausta ja tukea edellisiä pe-
rusteita paremmin paikallista opetussuunnitelmatyötä. Vuoden
2004 perusteet ovat vuoden 1994 perusteita tarkemmat ja ne on
kirjoitettu selkeämpään normimuotoon. Näin voidaan paremmin
varmistaa riittävä valtakunnallinen yhtenäisyys ja turvata koulu-
tuksellisen tasa-arvo perusopetuksessa. Pedagogisesti uudet pe-
rusteet jatkavat vuoden 1994 perusteiden linjauksia. Oppimiskäsi-
tys ja työtavat on määritelty samansuuntaisesti kuin vuonna 1994,
mutta tarkemmin. Oppimisympäristö ja toimintakulttuuri ovat
mukana uusina asioina. Aihekokonaisuudet, jotka ovat kasvatus-
ja opetustyötä eheyttäviä teemoja, on nyt määritelty valtakunnalli-
sesti. Perusteiden tiedollisen ohjaustehtävän kannalta tarkasteltu-
na oppiaineissa on jonkin verran uusia painotuksia ja näkökulmia.
(Kartovaara 2007, 6.)
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Vitikan (2009) tutkimuksessa valtakunnallista opetussuunnitel-
maa tarkastellaan osana perusopetuksen ohjausjärjestelmää. Ope-
tussuunnitelmalla on opettajan toimintaa ohjaava tiedollinen ja
pedagoginen luonne. Opetussuunnitelman mallia jäsennetään tut-
kimuksessa kahden perusaineksen, sisällön ja pedagogiikan läh-
tökohdista. Opetussuunnitelman sisältöä määrittävät erilaiset tie-
don muodot ja tiedonkäsitykset. Sisällön esittämisen vaihtoeh-
doiksi on määritelty eritelty ja integroitu sisältö. Opetussuunni-
telman pedagogiikka määrittyy puolestaan oppimis- ja opetuskäsi-
tysten pohjalta. Opetussuunnitelman sisältämä pedagogiikka voi
siten olla avointa tai suljettua riippuen pedagogisen vapauden as-
teesta.
Vitikan (2009) tutkimuksen aineisto muodostuu kahdesta opetus-
suunnitelman peruste-asiakirjasta: Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet 1994 sekä Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2004. Tutkimuksen tulokset osoittavat, että analysoidut
opetussuunnitelman peruste-asiakirjat ovat sisällöltään pääasialli-
sesti eriteltyjä: eri osa-alueiden väliset rajat ovat jyrkät, opetus-
suunnitelmat ovat oppiainepainotteiset ja perustuvat teoreettiseen,
propositionaaliseen tietoon. Pedagogiikka on pääosin suljettua pe-
rustuen voimakkaaseen sisältöohjaukseen, strukturoituun oppilaan
arviointiin sekä mitattaviin oppimiskokemuksiin.
Vitikan (2009) tutkimustuloksissa näkyy, että opetussuunnitelma-
asiakirjoissa on myös ilmentymiä integroidusta sisällöstä: vuoden
1994 perusteiden alkuosan teemat läpäisevät opetussuunnitelman
eri osa-alueet systemaattisesti. Vuoden 2004 perusteissa puoles-
taan ilmenevät taidot, jotka yhdistävät eri oppiaineita toisiinsa.
Tässä yhteydessä voidaan todeta, että ”teknologia” termi sisältyy
myös eri oppiaineiden tavoite- ja sisältökuvauksiin. Vitikan
(2009) tutkimus avaa opetussuunnitelman kokonaisuutta uudesta
näkökulmasta: tulosten valossa on mahdollista rakentaa ymmär-
rystä opetussuunnitelman sisällöllisestä ja pedagogisesta kehittä-
misestä.
Opetussuunnitelman sisällön kehittämiseen Vitikan (2009) mu-
kaan liittyy teemakohtaisten tavoitteiden asettaminen, opetus-
suunnitelman pedagoginen strukturointi sekä opetussuunnitelman
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sisällön ja pedagogiikan välisten yhteyksien tiivistäminen tarkoi-
tuksenmukaisella tavalla. Aution ja Hansenin (2002) mukaan ope-
tussuunnitelmassa ja myös itse opetuksessa tulisi huomioida oppi-
laiden persoonallisesti merkittävät oppimiskokemukset. He kir-
joittavat seuraavasti: Tärkeä kasvatusnäkökulma teknologiaan ja
opettajankoulutukseen on se, että hyödynnetään uusien ideoiden
ja lähestymistapojen mahdollisuuksia (Autio & Hansen 2002, 17).
Tässä tutkimuksessa käsityön opetussuunnitelma on ensisijaisesti
opettajan sisältötietoa ja didaktista taitoa tukeva asiakirja. Perus-
kysymyksenä nousee tällöin esille kokonaisuudessaan teknologi-
an olemus ja siihen sisältyvät mahdollisuudet käsityön opetuksen
tavoitteissa. Käsityön opetussuunnitelman näkökulmasta huomio
kiinnittyy siihen, mitä teknologiassa opitaan. Filosofiset kysy-
mykset nousevat esille muutoksien ja uudistuksien aikana, kun
etsitään ja selkiinnytetään oppiaineen arvoperustaa ja merkitystä.
3.1.1 Opettaja ja opetussuunnitelma
Yhtenäisen perusopetuksen lähtökohtana on ollut oppilaan oppi-
mispolun yhtenäistäminen ja kasvatustavoitteiden johdonmukai-
suus. Keskeistä on opetussuunnitelman sisällöllinen yhtenäisyys,
jota opetussuunnitelman perusteet edellyttävät. Perusopetuksen
oppimäärä on yhdeksänvuotinen, joka käsittää vuosiluokkien 1–9
käsityön opetuksen. Lähtökohtana opetuksen järjestämisessä on
opettajan osaaminen ja opetuksen laatu.
Kuvio 5. Pedagogisen ajattelun tasomalli (Kansanen 2004)
METATEORIA
2. Ajattelutaso - arvoperusta
OBJEKTITEORIA
1. Ajattelutaso – käsitteen reflektointi
Suunnittelu – Toteutus – Arviointi
TOIMINTATASO
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Opettajankoulutuksen kehittämisen näkökulmasta Kansasen
(2004) pedagogisen ajattelun tasomalli kuvaa tutkimuksen näkö-
kulmaa opettajan metateoreettisesta tasosta. Objektiteorioiden ta-
so kuvaa opettajan ajattelua, jossa hän peilaa opetuskäytäntöjään
kasvatustieteellisiin teorioihin, käsitteisiin ja malleihin. Tämän
tason edellytyksenä on, että opettaja reflektoi oman oppiaineensa
käsitteitä ja didaktisia teorioita. Metateoreettisella tasolla pohdinta
kohdistuu objektiteoreettisiin ratkaisuihin ja niiden perusteluihin.
Tällöin opettajan ajattelun kohteena ovat oppiaineen arvoperustat,
joita hän punnitsee omien päätöstensä taustalla.
Kirjoitetut opetussuunnitelmat ilmaisevat opetuksen suunnan,
mutta arkisiin oppimistilanteisiin on silti vielä pitkä matka. Käsi-
tysten teoreettiseen pohdiskeluun tulisikin liittää opettajan käytän-
töjen tutkimista, jotta teoria ja käytäntö tukisivat toisiaan. Nykyi-
set menetelmät rakentuvat jostakin oppimisnäkemyksestä, jonka
tarkoituksenmukaisuutta tavoitteiden kannalta jokaisen opettajan
olisi syytä pohtia. Opetussuunnitelma ja opettajan suunnitelma
eivät kohtaa, jos opettaja ei ole ymmärtänyt tai hyväksynyt ope-
tussuunnitelman pohjana olevia perusolettamuksia.
Hilmola (2009) toteaa väitöskirjassaan, että käsityön teknisen
työn sisältöjen opetus peruskoulun yläluokilla noudattaa oppi-
misympäristökeskeistä ja oppilaslähtöistä konstruktivistista oppi-
miskäsitystä. Nykymuotoinen tavoiteorientoitunut opetussuunni-
telmamalli ei tue teknisen työn kaltaisen oppiaineen opetuksen
suunnittelua ja toteutusta. Oppimisympäristön hyödyntäminen
opetuksen suunnittelussa ohjaa käsityönopettajaa oppilaslähtöis-
ten työtapojen käyttöön nykyopetussuunnitelmassa vallitsevan
oppimiskäsityksen suunnassa. Opetussuunnitelmaorientoitunut
opetuksen suunnittelu on Hilmolan (2009) tutkimuksessa osoit-
tautunut vähäiseksi.
Hilmolan (2009) tutkimus osoittaa, että käsityön teknisen työn si-
sältöjen opettajat eivät miellä opetussuunnitelmaa tärkeäksi oman
opetustyön suunnitteluvälineeksi eikä opetussuunnitelman nou-
dattaminen ole heidän mielestään tärkeää. Käsityönopettajat to-
teuttavat opetussuunnitelman ulkopuolisia oppisisältöjä ja oppi-
mistavoitteita. Opetuksen suunnittelun sijaan opetussuunnitelma
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ohjaa käsityönopettajia opetusvälinehankinnoissa. Opetussuunni-
telmatyötä käsityönopettajat eivät koe mielekkääksi. Kuitenkin
käsityönopettajat näkevät opetussuunnitelmauudistuksesta olevan
hyötyä omaan opetustyöhönsä, mutta he eivät ole itse motivoitu-
neita tähän uudistustyöhön osallistumaan.
Hilmolan (2009) tutkimuksessa käsityönopettajat toteuttavat jon-
kin verran opettajakohtaista opetuksen ennakkosuunnittelua, mikä
kuvataan läpi lukuvuoden jatkuvana luovana toimintana ilman
tarkkoja tunti-, jakso- tai lukuvuosisuunnitelmia. Opetuksen en-
nakkosuunnittelulla nähdään kuitenkin olevan vaikutusta opetuk-
sen laatuun sekä opettajan motivoituneisuuteen (Engeström 1987,
15–17,146).
Käsityön teknisen työn sisältöjen opetuksen suunnittelu ja toteu-
tus perustuvat Hilmolan (2009) tutkimuksessa vahvasti käytettä-
viin luokkatiloihin ja niiden mahdollisuuksiin, kirjalliseen virike-
aineistoon ja oppikirjoihin. Lisäksi suuret yli 16 oppilaan ryhmä-
koot, erityisoppilaat teknisen työn yleisopetuksen ryhmissä ja eri-
tasoiset oppilaat aiheuttavat käsityönopettajille ylimääräistä ope-
tuksen ennakkosuunnittelua. Perinteisen esinevalmistuksen sijaan
opetuksen pääpaino on käsityön teknisen työn sisältöjen moni-
puolisten oppisisältöjen opettamisessa.
Yleinen näkökulma on, että opettajan tehtävänä on välittää olen-
nainen maailmasta oppilailleen. Aikaisemmin olennainen liittyi
tiedolle, joka oli valmiina oppikirjoissa ja opetussuunnitelmissa.
Nyt opettajalta vaaditaan yhä enemmän dialogista suhdetta ope-
tuksen eri tasoilla. Opetussuunnitelman tulkintaan ja laadintaan
tämä liittyy siten, että opettajan on itse koottava tämä olennainen
opetettava tieto. Eri tieteenaloja leimaa yhä tehokkaammin oman
tieteenalan tiedon syventäminen ja levittäminen, mutta tiedon
karttumisen kannalta oppiminen on nähtävä sekä tietämisen koh-
teena että sen käytön välineenä.
Opetussuunnitelmatyö opettajan ajattelun pohjana selkeyttää ja
perustelee aineen keskeisiä sisältöjä ja niiden syvällistä tutkimis-
ta. Opetussuunnitelma toimii siteenä varsinaisen opetuksen ja op-
pimisprosessin välillä. Huovilan ja Raution (2008) mukaan vuo-
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den 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa käsi-
työn tavoitteet ovat painottuneet uuteen suuntaan. He toteavat, et-
tä uusin opetussuunnitelma on aikaisista opetussuunnitelmista
monipuolisin ja siksi myös opettajalle haasteellisin etenkin sen
vuoksi, että se velvoittaa entistä selkeämmin muuhunkin kuin kä-
den taitojen kehittämiseen. (Huovila & Rautio 2008, 125.)
3.1.2 Oppiaineet opetussuunnitelman rakenteina
Didaktiikka on kasvatustieteen osa-alue, joka tutkii opetusta. Di-
daktiikka liittyy laajoihin ja teoriapohjaisiin alueisiin, joista esi-
merkkinä ovat ainedidaktiikat. Ainedidaktiikka on sidoksissa ai-
nejakoiseen opetussuunnitelmaan. Opettaminen voidaan tulkita
tietyn oppiaineen kielen ja kulttuurin opettamisena. Kulttuurilla
tarkoitetaan tässä yhteydessä tietyn oppiaineen tapaa käsitteellis-
tää ympäröivää todellisuutta. Jako tieto- ja taitoaineisiin ylläpitää
oppiaineiden kategorisointia ja tapaa lähestyä todellisuutta. (Uu-
sikylä & Atjonen 2005.)
Se, mitä opettaja tietää ja tekee, edustaa sitä, millaisena kyseinen
tiedonala esittäytyy oppilaalle.
Räsänen (2009, 28) kirjoittaa, että taide- ja taitoaineiden terapeut-
tisista vaikutuksista on puhuttu paljon, mutta niiden merkitys tie-
donhankinnan kannalta on jäänyt keskustelussa vähemmälle
huomiolle. Aineiden luonne todellisuuden hahmottamisen sekä
tiedon rakentamisen muotona tulisi siis ymmärtää.
On todettu, että kaikkia koulun oppiaineita voidaan kuitenkin pi-
tää taitoaineina. Puhetaitokin on antiikin ajoista lähtien tahdon-
voimalla hankittua taitavuutta ja kirjoitustaito taas motorista ja
henkistä ponnistelua sekä koordinoitujen suoritusten oppimista.
Onko sittenkään taitoaine soveltuva käsite kuvaamaan toimintaan
painottuvia aineita?  Sanakirjamääritelmien mukaan koulun taito-
aineille, kuten muun muassa liikunnalle, kuvataiteelle ja teknisel-
le työlle, on ominaista oppilaan persoonallisia ominaisuuksia
(toiminta- ja tunnekomponenttia) kehittävä vaikutus. (Puurula
1992, 29–30.)
45
Taitoaineiden nimittäminen harjoitusaineiksi on johtanut beha-
vioristiseen opetuksen teoriaan ja kapea-alaiseen, sopeuttavaan
oppiainekäsitykseen. Peltonen (1988, 195) jakaa analyysinsä pe-
rusteella oppiaineet kahteen ryhmään: sopeuttaviin ja tuottaviin.
Interaktionistinen opetus pyrkii sopeuttamaan oppilaansa jo ole-
massa olevan tietomäärän omaksujiksi, kun taas transaktionististi-
sen opetuksen avulla oppilas tuottaa tai hänet koetetaan saada
tuottamaan kokonaistoimintoja.
Lindfors (2001) kirjoittaa artikkelissaan ”Taide ja teknologia –
näkökulmia käsityökasvatuksen tulevaisuuteen”, että kulttuurin
kehittämiseen omaleimaisesti tähtäävä oppiaine on vahva väline
myös kansainväliseen yhteistyöhön. Lindfors (2001) toteaa, että
käsityö ei voi ottaa kaikkea vastuuta teknologiakasvatuksesta,
koska teknologiaan sisältyy paljon osa-alueita, jotka eivät kuulu
käsityön maailmaan itseisarvona. Jos siis oppiaineessa korostuu
pelkästään teknologiakasvatuksen osuus, on vaarana, että koko-
naisvaltaisesti persoonallisuutta kehittävä käsityöprosessi jää ta-
ka-alalle ja seurauksena on oppiaineen kehittyminen pelkästään
matemaattis-luonnontieteellisten osa-alueiden sovellusalueeksi.
(Lindfors 2001, 94.)
Perinteisissä taitoaineissa on nähtävissä kehitystä ja sisällön muu-
tosta. Useissa oppiaineissa painotetaan yhä enemmän tiedollisia,
yhteiskuntaan ja asuinympäristöön, luonnonsuojeluun, kansanta-
louteen yms. liittyviä sisältöjä. Opetussuunnitelmien valossa voi-
daan varsinainen taitokasvatus nähdä selkeästi muuna kuin moto-
risten taitojen opettamisena. Käsityökasvatukseen, liikuntaan ja
kotitalouteen liittyy laajalti myös esteettisen, humanistisen ja yh-
teiskunnallisen alueen elementtejä (Anttila 1988, 244). Kaukinen
(2009) kirjoittaa, että käsityön merkitys peruskoulun sivistävänä
oppiaineena osoittautuu levittäytyvän kentälle, jota kutsutaan
elämänhallinnaksi. Elämänhallinta tässä ajattelussa jakautuu kol-
melle ulottuvuudelle, nimittäin työelämä-, arjenhallinta- ja krii-
sinhallintavalmiuksiksi. (Kaukinen 2009, 7.)
Kasvatusfilosofiassa erotetaan muodollisten oppiaineiden teoria
omaksi suuntaukseksi. Tämän teorian pohjalta ajatellaan, että jo-
kaisella oppiaineella on oma merkityksensä tai spesifi vaikutuk-
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sensa lapsen kehitykseen. Matematiikan nähdään kasvattavan
älyä, taiteen tunnetta ja liikunnan tahtoa. Opetussuunnitelman ra-
kenteen näkökulmasta tällainen ajattelu korostaa tiukkaa aineja-
koisuutta. Opetussuunnitelmatasolla ei tällaista oppiaineiden ja-
koa tulisi tehdä, vaikka arkiajattelussa voimmekin nähdä tällaisen
jaottelun. Tähän yhteyteen tulisi lisäksi huomauttaa, että psykolo-
giassa käytetty jako affektiivisten ja kognitiivisten persoonalli-
suuden piirteiden kesken on suuressa määrin johtanut siihen, että
affektiivisia oppiaineita pidetään kognitiivisten valmiuksien ke-
hittymisen kannalta toissijaisina.
3.1.3 Teknologia opetussuunnitelmissa
Seuraavana tarkastelen teknologiaa eri maiden opetussuunnitel-
missa. Pyrkimyksenäni on teknologian määrittelyihin ja sisältöi-
hin perehtyminen. Teknologiakasvatusta opetussuunnitelmatasol-
la tarkastellut Lattu (2000) on esittänyt seuraavaa:
Teknologiakasvatusta ei voi tuoda opetussuunnitelmaan luomalla
yhtä oppiainetta, vaan parantamalla mahdollisuuksia integroida
eri alueiden tietämystä. Tästä näkökulmasta käsin teknologiakas-
vatuksen kehittäminen suomalaiseen koulujärjestelmään voisi olla
parhainta edistää tukemalla opetussuunnitelman välisiä toiminto-
ja yleisesti. (Lattu 2000,83.)
Latun (2000) ajatukset korostavat teknologiakasvatuksessa eri
tiedon alueiden integrointia. Ongelmana on nähty, että opetus-
suunnitelma tulisi laatia sellaiseksi, että sitä pystytään toteutta-
maan myös käytännössä (Parikka ym, 2000, 37). Integrointia pi-
detään kuitenkin tulevaisuuden visiona (Kananoja 2000, 20).
Rasisen (2003) systemaattinen analyysi tarkastelee teknolo-
giakasvatuksen opetussuunnitelmia kuudessa eri maassa. Rasinen
(2003) kirjoittaa seuraavasti:
Näiden kuuden maan opetussuunnitelma-asiakirjoissa oli suuria
eroja. Toisaalta on olemassa lehrplan-tyyppisiä (saksankielinen
sana opetussuunnitelmalle), erittäin yksityiskohtaisia dokumentte-
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ja siitä, mitä pitäisi opettaa ja miten (näitä käytetään Australiassa
ja Englannissa).  Toisaalta taas on olemassa opetussuunnitelman
standardit – tyyppisiä, joissa eritellään tavoitteet, jotka täytyisi
saavuttaa, mutta jotka eivät määritä varsinaista opetussuunnitel-
maa (näitä käytetään Ruotsissa ja Yhdysvalloissa). Standardi-
tyyppiset dokumentit ovat yleisempiä ja jättävät paljon tilaa mu-
kauttamiselle. Ranska ja Alankomaat käyttävät suosituksia, jotka
ovat yhdistelmiä näistä kahdesta tyypistä: niissä on standardi-
tyyppinen painotus mutta monia lerhplan-tyyppisiä osatekijöitä.
(Rasinen 2003)
Yksi Rasisen (2003) tutkimuksen tavoitteista oli etsiä sopivia
komponentteja suomalaisen opetussuunnitelman viitekehykseen,
jotta niitä voitaisiin soveltaa sekä kunnan että yksittäisen koulun
tasolla. Tavoitteen saavuttamiseksi analyysissä kehitettiin kaksi-
ulotteinen malli, jossa yksi ulottuvuus kuvaa opetussuunnitelman
vaikuttajia ja koostuu kolmesta elementistä: yhteiskunta, koulu ja
yksilö (ks. Kuvio 6).
Yhteiskunnallisina (globaali, valtio ja kunta) elementteinä analyy-
sissä ovat teknologia osana yhteiskuntaa, teknologia ja ympäristö,
teollisuuden ja koulun välinen suhde, yhteiskunnan ja ihmisten
tarpeet ja teknologiset ammatit. Koulua (opettaja) koskevat ele-
mentit kuvataan ympäristön ja koulun vuorovaikutuksesta, tekno-
logisesta osaamisesta (”know-how”), oppimisympäristöstä ja eri
aihealueiden integraatiosta. Yksilöön liittyvät elementit ovat tek-
nologinen yleissivistys (”literacy”), yksilön ja teknologian vuoro-
vaikutus, ympäristön tasapainon säilyttäminen, teknologian etiik-
ka, teknologiset taidot ja tiedot ja kiinnostus.
Analyysin toinen ulottuvuus rakentuu opetussuunnitelman sisäi-
sistä elementeistä: tavoitteet, menetelmät ja sisältö.
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Kuvio 6. Teknologiakasvatuksen opetussuunnitelma-analyysin kaksiulottei-
nen malli (Rasinen 2003, 42)
Rasisen (2003) analyysin tuloksina todetaan, että vaikka rakenne
ja lähestymistapa eri maiden opetussuunnitelmissa erosivat, ylei-
set piirteet olivat löydettävissä. Eri tutkimuselementtien välillä ei
ollut nähtävissä erityisiä ristiriitoja eikä myöskään merkittäviä
eroja eri teknologisten tutkimusten ala-alueilla. Ranskan opetus-
suunnitelma kiinnitti eniten huomiota tietotekniikkaan, kun taas
muissa maissa tietokone nähdään yhtenä teknologian työvälinee-
nä. Opetussuunnitelmissa oli nähtävissä päällekkäisiä elementtejä.
Rasinen (2003) osoittaa, että teknologia nähdään universaalina ja
yleisesti pidetään tärkeänä ymmärtää teknologian historiaa ja ke-
hitystä. Teknologiaa ei nähdä jonakin hyvänä eikä pahana, vaan
se on ympärillämme. Oppimisen näkökulmasta esille nousevat
seuraavat tavoitteet: selviytyminen ja toimiminen teknologian
kanssa, teknologian kehittäminen tasapainossa ympäristön kanssa
ja lähestyminen teknologian oppimista realistisesti ja kriittisellä
tavalla. Yhteistä maiden välillä on tarve valmistella oppilaat elä-
mään nopeasti muuttuvassa teknologisessa maailmassa. Yleinen
painotus eri maiden opetussuunnitelmissa teknologiakasvatukseen
on ratkaisujen suunnitteleminen ja tuottaminen teknologisiin on-
gelmiin. Tavoitteena on valikoiva ja tietoinen teknologian käyttä-
jä ja innovatiivinen ajattelija. Myös taustalla olevien sosiaalisten,
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esteettisten ja ympäristöön liittyvien asioiden ymmärtämistä pi-
dettiin tärkeänä kaikissa kuudessa opetussuunnitelmassa. Teke-
mällä oppimisen tärkeys ja ongelmanratkaisu olivat yleisesti
myös havaittavissa.
Eri maiden koulutuksellinen lähestyminen teknologiakasvatuksen
opetussuunnitelmaan oli selkeästi Rasisen (2003) mukaan her-
meneuttinen. Tavoite on oppia luonnollisesta maailmasta, kuinka
ihmiset ovat muuttaneet sitä teknologisen kehityksen kautta. Ih-
misiä pidetään tavoiteorientoituneina tietoisina ja aktiivisina yksi-
löinä, jotka rakentavat sosiaalisia järjestelmiä. Oppilaan tulee op-
pia tekemään perusteltuja valintoja, jotta taataan hänen asemansa
yhteiskunnassa koulun jälkeenkin. Teknologisia ilmiöitä opiskel-
laan ilmiöinä itsenään. Se tarkoittaa, että niiden perusolemusta ja
ydintä pohditaan, mutta kiinnitetään vain vähän huomiota ilmiöi-
hin vaikuttaviin tekijöihin. Yleisesti uskotaan, että oppilaiden tu-
lisi oppia suunnittelemaan, tekemään ja arvioimaan. Kuitenkin
tapoja, joilla aivot kontrolloivat suunnitteluprosessia tai mitkä te-
kijät vaikuttavat silmä – käsi – koordinaatioon, ei Rasisen mieles-
tä ole huomioitu. (Rasinen 2003, 39–46.)
Parikan (1998) tutkimuksessa teknologian opetuksen teorian ra-
kennusainekset pohjautuvat perinteiseen determinantti-jakoon.
Hän toteaa, että tiedonalapainotteinen opetussuunnitelma on kui-
tenkin rakentunut liian teoreettisesti insinööritieteiden kautta (ks.
myös Parikka ym. 2000, 59).
De Vries (2002) korostaakin seuraavasti: Jotta tavoitettaisiin
“tiedon pääsisällys” teknologian opetuksessa, voidaan tietyssä
määrin valita sisältöjä erilaisilta tekniikan aloilta. Mutta kuiten-
kin tarvitaan teknologian filosofiaa, jotta vältyttäisiin päätymästä
käsitekokoelmaan, jossa jokainen käsite kuvaa vain jotain erityis-
tä tekniikan alaa (esim. kone- tai sähkötekniikkaa). Lopuksi täytyy
todeta, että tämä teknologian käsitteellistäminen täytyy päivittää
säännöllisesti. (de Vries 2002, 27.)
Alajääskin (2003) mukaan teknologiakasvatuksen sisällyttämisen
puolesta suomalaiseen perusopetukseen puhuu kaksi teknologiaa
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ja teknologiakasvatusta eri suunnista tarkastelevaa ja ne eri tavoin
hahmottavaa tahoa:
? toisaalta teknistieteellisen ja/tai -tuotannollisen taustan
omaavat teollisuuden edustajat ja
? toisaalta kasvatustieteellisen taustan omaavat käsityökasva-
tuksen edustajat.
Näkökulmat ovat erilaiset ja nähdyt kuvatkin ovat erilaiset. Tek-
nistieteellisen taustan omaavat näkevät teknologian insinööritie-
teiden yleistieteenalana tai teknistuotannollisena teollisuuden ala-
na ja yleisopetuksen teknologiakasvatuksen näihin liittyvänä tai
valmistavana kasvatuksena. Tälle teknologialle nähdään perustu-
van suomalaisen teollisuuden menestys. Teknisen työn opettaja-
koulutuksesta vastaavat kasvatustieteilijät hahmottavat teknologi-
an opiksi käsityötekniikoista ja teknologiakasvatuksen tekninen
työ- tai käsityöpohjaiseksi koulun oppiaineeksi.
De Vries (2002) on teknologiakasvatuksen kansainvälisiä suunta-
viivoja tarkastelleessaan päätynyt seuraavanlaisiin tulkintoihin
taulukon 3 mukaisesti:
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Keskeistä käytäntöön suuntautunut käden taitojen
opettaminen. Usein oppilaat saavat tarkat ja yksi-
tyiskohtaiset työpiirustukset. Myös töissä käytetyt
materiaalit ja niiden käsittelytavat ovat yleensä
ennakkoon määriteltyjä. Suurin osa työskentelyyn
käytetystä ajasta menee erilaisten työkappaleiden
valmistamiseen. Puu ja metalli ovat yleisimmin
käytetyt materiaalit.
Teollis-tuotannollinen (The In-
dustrial Production Oriented) lä-
hestymistapa
Teollis-tuotannollisessa lähestymistavassa käytän-
nön käden taidot ohjataan vastaamaan mahdolli-
simman hyvin teollisuudessa käytettyjä työtapoja
ja melko runsasta huomiota kiinnitetään reaalimaa-




neiden käyttämisellä on usein hallitseva rooli.
Sovelletun tieteen (The Applied
Science) lähestymistapa
Teknologia nähdään tieteellisen tiedon ja metodien
välittöminä sovelluksina ja sitä opetetaan yleensä
luonnontiedon opetustiloissa.
Yleisen teknologisen käsityksen
(The General Technological Con-
cept) lähestymistapa.
Opetuksessa käytetään mm. teknologisia sovelluk-
sia havainnollistavia malleja, joista pyritään oppi-
maan teknologiaan liittyviä toimintamekanismeja.
Tuotesuunnittelu (Design) lähes-
tymistapa.
Lähestymistapa ilmenee tavallisesti käytännön
käsityöhön suuntautuneen lähestymistavan lisänä.
Tällaisessa tapauksessa korostetaan tekemisen
ohella myös suunnittelun merkitystä. Luovuudella
ja ongelmanratkaisulla on tärkeä rooli.
Avaintaitoja ja -valmiuksia koros-
tava (The Key Competencies)
lähestymistapa.
Korostetaan enemmän teoreettisten käsitteiden
käyttämistä opetuksen sisältönä. Lähestymistapa
on usein erityisesti liike-elämän kannattamaa ja
edistämää. Tavoiteltavista taidoista mainitaan mm.
yhteistyövalmiudet sekä luovuuden ja innovaation





Kiinnittää enemmän huomiota teknologian ihmi-
seen ja yhteiskuntaan liittyviin ja vaikuttaviin
seikkoihin. Lähestymistapaa on sovellettu erikoi-
sesti silloin, kun teknologiaan liittyviä negatiivisia
vaikutuksia on haluttu nostaa esille. Tuotesuunnit-
telu, luovuus ja innovointi eivät ole erityisen mer-
kittävässä asemassa.
Pavlovan (2004) mukaan teknologiakasvattajat on kaikissa yh-
teiskunnissa mahdollista jakaa kahteen ryhmään. Näiden ryhmien
vastaukset ovat erilaiset kysymykseen: ”Mikä on teknologiakas-
vatuksen luonne?  Onko se välineellinen vai kehityksellinen?”
52
Nämä kaksi paradigmaa – välineellinen ja kehityksellinen – muo-
dostavat Pavlovan tutkimuksen analyysin perustan. Pavlovan
(2004) artikkelissa tutkitaan teknologian käsitettä neljän maan
esimerkkien valossa sellaisena kuin se on esitetty opetussuunni-
telma-asiakirjoissa ennen v. 1999. Seuraava taulukko kuvaa tek-
nologian ymmärtämisen lähtökohtia (ks. Taulukko 4).
Taulukko 4. Teknologian ymmärtäminen opetussuunnitelma-asiakirjoissa –




































































































Humanismi Humanismi Humanismi Sovellettu
(luonnon)tiede
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Teknologian ymmärtämistä koskevassa analyysissa ovat tärkeitä
seuraavat kohdat:
? Teoreettinen keskustelu teknologiasta tapahtuu eksplisiitti-
sesti eri tasoilla kohteena olevien maitten opetussuunnitel-
ma-asiakirjoissa. Länsimaissa on nähtävissä tärkeä muutos
ilmiön ymmärtämisessä soveltavasta (luonnon)tieteestä yh-
teiskunnalliseen tulkintaan. Venäjällä vallitsee teknokraatti-
nen ideologia. Jonkin verran on jo yritetty soveltaa ko. ym-
märtämistä (määritelmiä etiikan tärkeydestä), mutta sitä ei
vielä täysin tunnusteta Standardeissa.
? Englannissa ja Venäjällä teknologiaa ei pidetä opetussuun-
nitelman kehittämisen lähtökohtana. Siitä johtuen ei todelli-
suuden ilmiöitä juuri käsitellä kasvatusasiakirjoissa (Venä-
jän Standardeissa annetaan vain määritelmä). Tämä voi joh-
taa erärealistiseen ja segmentoituneeseen teknologianäkö-
kulmaan kasvatuksessa. Yhdysvaltain ja Venäjän asiakir-
joissa korostetaan tietoa tärkeänä osana teknologiaa. Tämä
johtaa tiedon roolin ymmärtämiseen teknologiakasvatukses-
sa.
? Tässä käsiteltyjen asiakirjojen teknologiakasvatuksen perus-
teissa ei tuoda esiin eikä kehitellä asianmukaisesti kriittistä
ja tasapainoista näkemystä teknologiasta ilmiönä. Tämä voi
rajoittaa oppilaitten reflektiivisen ajattelun kehitystä, kun se
koskee teknologian roolia sekä kriittistä suhtautumista sii-
hen.
Seuraavan sivun taulukko 5 kuvaa näiden neljän maan teknolo-
giakasvatuksen määrittelyä. Australiassa lähtökohtana ovat toi-
minnan valmiudet (teknologia toimintoina), Englannissa painopis-
te on nähtävissä tiedoissa (teknologia tietoina), USA:ssa korostuu
teknologian sosiaalis-tekninen osa-alue (teknologia systeeminä) ja
Venäjällä painopiste on prosessitaitoja korostava (teknologia pro-
sessina). Jokaisen maan kohdalla on tulkittavissa ja löydettävissä
näin ollen teknologiaa määrittävien luokkien ominaisuuksia.
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Taulukko 5. Teknologiakasvatuksen määrittely opetussuunnitelma-
asiakirjoissa – neljän maan vertailu (Pavlova 2004, 7)




























































































































Pavlovan (2004) analyysi osoittaa, että oppilaitten valmentamista
työn maailmaan pidetään kaikkien maitten teknologiakasvatuksen
yhtenä päätavoitteena. Tavat saavuttaa tämä tavoite ovat erilaisia:
? tiedon soveltaminen (Englanti ja Australia): korostamalla
yleistaitoja ja ymmärrystä (kyvykkyyteen perustuva lä-
hestymistapa) tai
? tieto sinänsä (Venäjä ja USA): hankkimalla tietoa ja eri-
tyistaitoja ja kehittämällä yleisiä ongelmanratkaisu- ja
analysointitaitoja sekä hankkimalla tietoa.
Vaikka teknologiakasvatuksen tavoitteita kuvataan erilaisten
kompetenssien kautta (luovuus Venäjällä, kyvykkyys Englannis-
sa, teknologinen lukutaito Yhdysvalloissa, kyvykkyys, tieto ja
taidot Australiassa), on kaikissa maissa myös oppilaille samanlai-
sia vaatimuksia. Erona on, että Yhdysvalloissa ja Venäjällä oppi-
laitten teknologinen toiminta ei ole ainoa teknologiakasvatuksen
tavoite, vaan tarvitaan myös järjestelmällistä tietoa:
? integrointi muihin oppiaineisiin: Kaikissa maissa tunnus-
tetaan, että muittenkin oppiaineitten antamaa tietoa tulisi
käyttää teknologiassa.
? tiedon rakentamisessa kokemuspohjainen lähestymistapa:
Englanti ja Australia
? käytännöllinen soveltaminen
? tietoa arvioidaan oppilaitten suoritusten kautta
? muodollisia (didaktisia) tiedonhankintamenetelmiä: Yh-
dysvallat ja Venäjä
? teoria
? tietoa arvioidaan erikseen
Pavlova (2004) väittää, että parhain vertailutapa on vertailla tek-
nologiakasvatusta kahden yleisen ideologisen uskomuksen perus-
teella kasvatuksen tavoitteista:
? Onko kasvatus suunniteltu laajentamaan tietoisuutta ja ke-
hittämään kaikkia oppilaita parempaa yhteiskuntaa raken-
nettaessa?
? vai tarkoittaako se todella oppilaitten kouluttamista elämään
ja työskentelemään markkinasuuntautuneessa yhteiskunnas-
sa, toimimaan ”tuottavasti” markkinoiden ehdoilla?
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3.2 Teknologia oppiaineena
Teknologia-termiä on ehdotettu käsityötä ja teknistä työtä kuvaa-
vaksi nimikkeeksi sen perusteella, että nimike on yleistymässä ul-
komailla ja että se on kansainvälisten järjestöjen suosittelema.
Alan asiantuntijoiden perusteluista huolimatta ”teknologia” op-
piainenimikkeenä ei ole kuitenkaan saanut kannatusta. Syiden sa-
notaan johtuvan osittain opettajankoulutusjärjestelmän edunval-
vonnasta sekä tietämättömyydestä opetuksen uudesta filosofiasta
(Kananoja 1994, 91).
Ruotsissa teknologiaoppiaineen nimi on ”teknik” ja opinnoissa
keskitytään tekniikan olennaisiin asioihin, joita ovat tekninen tuo-
tanto, yhteiskunta, fyysinen ympäristö ja ihmisen elinolosuhteet.
Teknologinen lukutaito katsotaan jokaiselle välttämättömäksi yh-
teiskunnan teknistyessä. Opintojen jälkeen oppilaalla halutaan
olevan tekninen peruskompetenssi, johon liittyy myös tekniikan
eettiset kysymykset.
Ranskassa teknologia on pakollinen oppiaine kaikille 11–15-
vuotiaille koululaisille. Oppiaineen tarkoituksena on selkiyttää
oppilaalle kytkentöjä työn, tuotteen ja ihmisten tarpeiden välillä
sekä samalla opettaa oppilasta ymmärtämään teknologian vaiku-
tuksia yhteiskuntaan ja kulttuuriin. Opetuksen halutaan olevan se-
kä käytännöllistä että laajoja kokonaisuuksia valottavaa.
Hollannissa teknologia on yksi perusopetuksen 15 oppiaineesta.
Opetuksessa korostetaan teknologian merkitystä kulttuurin kehit-
tymiselle ja samalla vaikutuksia yhteiskuntaan. Samalla oppilas
oppii käytännössä tulemaan toimeen teknologian kanssa jopa si-
ten, että oppi käyttämään joitakin tavallisia laitteita. Teknologian
sekä myönteisten että haittavaikutusten ymmärtämistä koroste-
taan. Teknologiaopetuksen painopisteitä ovat: teknologia ja yh-
teiskunta, tekniset tuotteet ja järjestelmät sekä muotoilu ja tuotan-
to.
Australiassa teknologia on yksi kahdeksasta oppiaineesta. Tekno-
logiaopetuksen sisällöissä painopisteenä on teknologian vaikutus
ihmisen ja yhteiskunnan toimintaan paikallistasolta aina globaa-
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liin tasoon saakka. Tähän liittyy läheisesti teknologian ymmärtä-
minen ja luova ongelmanratkaisu. Sen sisällöt on jaettu neljään
osaan, jotka ovat muotoilu, valmistus ja arviointi, informaatio,
materiaalit ja järjestelmät.
Englannissa Design & Technology oppiaineen lähtökohdat poh-
jautuivat eri sidosryhmien käsityksiin oppiaineen päämääristä.





? liiketoiminta- ja ammatilliset painotukset
Englannin NCC:n (”National Curriculum Council”) raportti sisäl-
si aluksi oppiaineen kuvauksen filosofisin termein: Muotoilun ja
teknologian erityinen piirre on se, että oppilaat oppivat taidon
toimia tehokkaasti ja luovasti rakennetussa maailmassa (Davies
2002, 9). Daviesin (2002) mukaan innovatiivista oppiaineen läh-
tökohdissa oli se, että kuvatut tavoitteet (”Attainment Targets”)
kohdistuivat prosesseihin enemmän kuin sisältöihin (National
Curriculum D&T Working Group 1988, 78).
AT1 Tutkia ja ottaa selvää suunnittelu- ja teknologisten toimin-
tojen konteksteista.
AT2 Muodostaa esityksiä ja valita suunnitelma kehitettäväksi.
AT3 Kehittää mallia ja suunnitelmaa artefaktin tai systeemin
rakentamiseksi.
AT4 Rakentaa artefakteja ja systeemejä.
AT5 Arvioida prosesseja ja tuloksia sekä suunnittelu- ja tekno-
logisten toimintojen vaikutuksia.
Suurin haaste opettajille Daviesin (2002, 10) mukaan oli perintei-
sen käsityön näkökulmasta vaatimus nähdä ja määritellä tarpeet,
jotka ohjasivat oppilaiden tuotteiden käyttöä ja suunnittelua. Toi-
nen epämääräisyyttä aiheuttava näkökulma oli tekemisen ja suun-
nittelun konkreettiset tuotokset, jotka kohdistuivat artefaktien
valmistamisen lisäksi järjestelmä- ja ympäristönäkökulmiin. Asi-
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an ratkaisemiseksi sidosryhmä tuotti seuraavan diagrammin sel-
ventääkseen toiminnan painopisteitä (ks. Kuvio 7).
Kuvio 7. NC Working Groupin määrittelemät D&T –toimintojen kolme
seurausta (Davies 2002, 11)
Daviesin (2002) mukaan D&T vaatii enemmän opetussuunnitel-
man rajoja ylittäviä lähtökohtia. Kapea-alainen näkökulma ”de-
sign and make” ei hänen mielestään toteudu nykyajan toiminnan
kontekstissa. Vuoden 2000 opetussuunnitelman Davies tulkitsee
kadottaneen oppiaineen lähtökohdat. Hän esittää päätekijät, jotka
ohjaavat uuden teknologian määrittelyä opetussuunnitelmaan.
Pääkohtiin on tiivistetty muutama näkökulma, mihin tulisi kiinnit-
tää huomiota. (Davies 2002, 14-15.)
1. Tee päämäärät selviksi
a. yksilö vs. monikulttuurinen toimintapiiri
b. prosessin ja sisällön välinen suhde
2. Määrittele käsitteesi
a. oppia lukemaan lasten toiminnan ajatuksen laatua
b. tieteen ja teknologian perintö
3. Valmenna työvoimasi



















Eggleston (2001) korostaa opettajien omia kokemuksia ja val-
miuksia ensisijaisina tekijöinä siinä, kuinka Englannin opetus-
suunnitelman tavoitteet käytännössä toteutuvat. Englannin Design
and Technology-oppiaineen toiminnot ja tavoitteet on sijoitettu
eri ikätasoille (”Key Stages”). Jokainen taso sisältää tavoitteet
opetukselle: Opetuksen tulisi varmistaa, että tietoa ja ymmärrystä
hyödynnetään ideoita, suunnitelmia, tuotteiden valmistusta ja nii-
den arviointia kehitettäessä (Eggleston 2001, 51–53.)
Tavoitteet on määritelty jokaisella tasolla seuraavissa kategoriois-
sa (Eggleston 2001, 47):
? Ideoiden kehittäminen, suunnitteleminen ja ilmaiseminen
? Työvälineiden, laitteiden, materiaalien ja komponettien
kanssa työskentely
? Laadukkaiden tuotteiden valmistaminen
? Prosessien ja tuotteiden arvioiminen
? Materiaalien ja komponenttien tietämys ja tuntemus
? Tutkimuksen laajuus
Jokaisella tasolla kuvataan oppilaan toiminnan valmiuksien kehit-
tymistä. Päätaso 1:n lähtökohta on esine- ja kokemusmaailma ja
päätaso 2:n lähtökohtana ovat erilaiset suunnittelu- ja valmistus-
tehtävät. Päätaso 3 painottuu materiaalisiin lähtökohtiin tuotteiden
suunnittelussa sekä valmistuksessa ja päätaso 4 prosessitaitoihin
erilaisten projektien muodossa. Seuraavaan on tiivistetty jokaisen
tason päätavoitteet (National Curriculum 2007):
Päätaso 1: 5–7 -vuotiaat
? Päätason 1 aikana oppilaat oppivat, kuinka ajatella luovasti
ja ilmaista, mistä he pitävät ja mistä eivät pidä suunnittelus-
sa ja valmistamisessa. Heidän tietonsa perustuvat varhais-
lapsuuden aikaisiin kokemuksiin heitä ympäröivien esinei-
den tutkimisesta. He selvittävät, kuinka tutut asiat toimivat
sekä kertovat, piirtävät ja mallintavat ideoitaan. He oppivat,
kuinka muotoillaan ja valmistetaan turvallisesti ja voivat al-
kaa käyttää informaatio- ja viestintäteknologiaa (ICT)
suunnittelun ja valmistamisen osana.
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Päätaso 2: 7–11-vuotiaat
? Päätason 2 aikana oppilaat työskentelevät itsenäisesti ja
osana ryhmää erilaisissa suunnittelu- ja valmistustehtävis-
sä. He pohtivat, mihin tuotteita käytetään ja niiden ihmisten
tarpeita, jotka käyttävät näitä tuotteita. He suunnittelevat,
mitä täytyy tehdä ja tunnistavat, mikä toimii hyvin ja mitä
voisi parantaa heidän omissa ja toisten suunnitelmissa. He
hyödyntävät tietoa ja ymmärrystä muilta opetussuunnitel-
man alueilta ja käyttävät tietokoneita eri tavoilla.
Päätaso 3: 11–14-vuotiaat
? Päätason 3 aikana oppilaat käyttävät paljon erilaisia mate-
riaaleja suunnitellakseen ja valmistaakseen tuotteita. He to-
teuttavat ideoitaan tietyllä tarkkuudella ottaen huomioon,
kuinka tuotteita käytetään, kuka niitä käyttää, paljonko ne
maksavat ja millainen on niiden ulkoasu. He kehittävät ym-
märrystä muotoilusta ja siitä, kuinka tuotteita tehdään tut-
kimalla niitä sekä ottavat selvää ammattisuunnittelijoiden ja
tehdasteollisuuden töistä. He käyttävät tietokoneita, mm.
suunnittelu- ja tuotanto-ohjelmia (CAD/CAM) sekä hallin-
taohjelmistoja, olennaisena osana suunnittelua ja valmistus-
ta. He hyödyntävät tietämystään ja käsitystään muilta ope-
tussuunnitelman osa-alueilta.
Päätaso 4: 14–16-vuotiaat
? Päätason 4 aikana oppilaat osallistuvat suunnitteluun ja
luovat projekteja, jotka liittyvät heidän omiin kiinnostuksen-
kohteisiinsa, teolliseen käytäntöön ja yhteiskuntaan. Projek-
tit voivat sisältää yritystoimintaa, jossa oppilaat tunnistavat
mahdollisuuden, kuinka suunnittelu kohtaa tarpeen ja tuo-
tannon, sekä arvioivat koko suunnittelu- ja valmistusproses-
sia. Oppilaat käyttävät informaatio- ja viestintäteknologiaa
työskentelynsä apuna, mm. suunnittelu- ja tuotanto-ohjelmia
(CAD/CAM), hallintaohjelmistoja ja ICT-pohjaisia lähteitä
tutkimukseen. He pohtivat, kuinka teknologia vaikuttaa yh-
teiskuntaan ja heidän omaan elämäänsä sekä oppivat, että
uusilla teknologioilla on sekä etuja että haittapuolia.
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Yleisesti ottaen D&T periaate on, että opetuksessa lähdetään liik-
keelle oppilaalle tutusta ympäristöstä ja edetään vähitellen aikai-
semmin kokemattomaan ja tuntemattomaan. Asteittain laajenevis-
sa viitekehysten tasoissa on itse asiassa kysymys ns. kulttuurillis-
tamisesta, joka on yksi teknologian opetuksen päämääristä.
Yhdysvalloissa keskeisille oppiaineille julkaistaan kansalliset
standardit. Teknologiaopetukselle standardit julkaistiin vuonna
2000 ja maassa on monia tahoja, jotka määrätietoisesti edistävät
teknologiaopetuksen kehittämistä kouluissa. Oppiaineessa koros-
tetaan teknologian innovaatioluonnetta, mikä puolestaan merkit-
see luovuuden ja ongelmanratkaisun tärkeyttä aineen opetuksessa.
Opetuksen tulokseksi halutaan, että jokainen kansalainen on tek-
nologisesti lukutaitoinen osaten käyttää, hallita ja ymmärtää tek-
nologiaa. Teknologian yhteiskunnallisista ja kulttuurisista vaiku-
tuksista keskustellaan huomattavasti vähemmän kuin monissa
muissa maissa. (International Technology Education Association
2000)
Yhdysvalloissa toimiva teknologiaopetuksen etujärjestö (ITEA)
on julkaissut Suomessakin tunnetut standardikokoelmat Teknolo-
gisen lukutaidon standardit: Teknologiaopintojen sisältöä (”Stan-
dards for Technological Literacy: Content for the Study of Tech-
nology”) ja Edistynyt teknologinen lukutaito: Opiskelija-arviointi,
ammatillinen kehittyminen ja ohjelmastandardit (”Advancing Ex-
cellence in Technological Literacy: Student Assessment, Profes-
sional Development, and Program Standards”). Standardit määrit-
televät sisältöön liittyvän teknologian luonteen, teknologian ja yh-
teiskunnan, suunnittelun, teknologisen maailman kyvyt ja suunni-
tellun maailman. Tieto on määritelty tasoille K–2, 3–5, 6–8 ja 9–
12. Sisältö on integroitu temaattisiin yksiköihin perustasoilla, kun
taas kurssit voivat keski- ja korkeammilla koulutasoilla olla ni-
meltään Teknologiaa tutkimassa, Keksiminen ja tekninen suunnit-
telu, Teknologiset järjestelmät, Teknisen suunnittelun perusteet ja
niin edelleen. Standardit käsittelevät myös lääketieteen, maata-
louden ja siihen liittyviä bio-teknologian aiheita sekä energiaan ja
voimaan, informaation ja viestintään, kuljetukseen, tuotantoon ja
rakentamiseen liittyviä aiheita. (International Technology Educa-
tion Association 2003)
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Näillä standardeilla halutaan varmistaa ITEA:n määrittelemä tek-
nologinen lukutaito kaikille opiskelijoille. Asian edistämiseksi on
käynnistetty Technology for All Americans Project – hanke.
Teknologisen lukutaidon standardit (International Technology
Education Association 2000):
Teknologian luonne
? Standardi 1. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään teknologi-
an piirteistä ja laajuudesta.
? Standardi 2. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään teknologi-
an peruskäsitteistä.
? Standardi 3. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään teknolo-
gien välisistä suhteista sekä teknologian ja muiden tutki-
musalueiden välisistä yhteyksistä.
Teknologia ja yhteiskunta
? Standardi 4. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään teknologi-
an kulttuurisista, sosiaalisista, taloudellisista ja poliittisista
vaikutuksista.
? Standardi 5. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään teknologi-
an vaikutuksista ympäristöön.
? Standardi 6. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään yhteis-
kunnan roolista teknologian kehittämisessä ja käytössä.
? Standardi 7. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään teknologi-
an vaikutuksesta historiaan.
Suunnittelu
? Standardi 8. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään suunnitte-
lun ominaispiirteistä.
? Standardi 9. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään teknisestä
suunnittelusta.
? Standardi 10. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään vian et-
sinnän, tutkimuksen ja kehittämisen, keksimisen ja inno-
voinnin sekä kokeilun roolia ongelmanratkaisussa.
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Kykyjä teknologisessa maailmassa toimimiseen
? Standardi 11. Opiskelijat kehittävät kykyjään soveltaa suun-
nitteluprosessia.
? Standardi 12. Opiskelijat kehittävät kykyjään käyttää ja yl-
läpitää teknologisia tuotteita ja järjestelmiä.
? Standardi 13. Opiskelijat kehittävät kykyjään arvioida tuot-
teiden ja systeemien vaikutusta.
Suunniteltu maailma
? Standardi 14. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään voidak-
seen valita ja käyttää lääketieteen teknologioita.
? Standardi 15. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään voidak-
seen valita ja käyttää maatalouden ja siihen liittyviä biotek-
nologioita.
? Standardi 16. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään voidak-
seen valita ja käyttää energia- ja voimateknologioita.
? Standardi 17. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään voidak-
seen valita ja käyttää informaatio- ja kommunikaatiotekno-
logioita.
? Standardi 18. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään voidak-
seen valita ja käyttää kuljetusteknologioita.
? Standardi 19. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään voidak-
seen valita ja käyttää tuotantoteknologioita.
? Standardi 20. Opiskelijat kehittävät ymmärrystään voidak-
seen valita ja käyttää rakennusteknologioita.
Standardeissa teknologian sisällöt ovat teknologian olemus, yh-
teiskunta ja teknologia, suunnittelu, teknologisessa maailmassa
tarvittavat valmiudet ja teknologinen (suunniteltu) maailma.  Ta-
voitteet korostavat ensisijassa ymmärrystä teknologiasta. Tekno-
logista maailmaa tarkastellaan eri yhteiskuntajärjestelmien kautta
(lääketiede, maatalous, energia jne.).
Ritz (2009) korostaa, että jos opettajat käyttävät opetuksessaan
standardityyppistä lähtökohtaa, tuloksena saattaa olla oppilaita,
joilla on suuri määrä teknologista tietoa (”a lot about technologi-
cal content, the engineering design process, and how to perform a
number of technical processes”). Ritz (2009) epäilee, että näillä
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oppilailla ei ehkä ole kykyä soveltaa tätä tietämystä joka päivä-
sessä elämässään, kun kyse on teknologisista mahdollisuuksista ja
päätöksistä. (Ritz 2009, 51.)
Dugger (2002, 43) kirjoittaa: Kuka on teknologisesti lukutaitoinen
ihminen? Hän, joka ymmärtää
? Mitä teknologia on?
? Kuinka teknologiaa on luotu?
? Kuinka teknologian hyödyntäminen muokkaa yhteiskuntaa?
? Kuinka yhteiskunta muokkaa teknologian kehittämistä?
Dugger (2002, 43) toteaa, että teknologisesti lukutaitoiselle henki-
lölle teknologian käyttö on vaivatonta ja hän on objektiivinen sitä
kohtaan – ei pelkää sitä, eikä myöskään ole hullaantunut siihen.
Duggerin (2002) ajatukset nostavat esille keskeiset teknologian
ymmärtämisen kohteet. Ne ovat ymmärrys siitä,
? mitä teknologia on
? kuinka teknologiaa luodaan
? kuinka teknologian käyttö muokkaa yhteiskuntaa ja
? kuinka yhteiskunta muokkaa teknologian kehitystä.
Dugger (2002) korostaa, että teknologisesti sivistynyt ihminen on
sinut teknologian kanssa ja objektiivinen käyttäessään teknologi-
aa.
3.3 Teknologiakasvatusta
Parikan (2003) mukaan teknologiakasvatuksen alalta tehtyjen väi-
töskirjatutkimusten tuloksissa todetaan, että maamme teknistä pe-
rusopetusta pitäisi kehittää teknologiakasvatuksen suuntaan. Pa-
rikka (2003) esittää, että ensimmäisenä tehtävänä olisi tarkentaa,
mikä on teknologiakasvatuksen suunta eli mitä tuo vaatimus käy-
tännön kasvatus- ja opetustoimenpiteinä tarkoittaa. Toiseksi pitäi-
si selvittää, mitä käsityön oppiaine peruskoulussa sekä opettajan-
koulutuksessa teknologiakasvatuksen kehittämisen lähtökohtina
tällä hetkellä ovat. (Parikka 2003, 1-2.)
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Suomessa teknologiaa koskevissa väitöstutkimuksissa teoreetti-
nen näkökulma on usein teknologiakasvatus. Heinonen (2007, 55)
esittää, että tutkimukset voidaan jakaa kolmeen osa-alueeseen
seuraavasti:
1. Kankareen (1997), Kantolan (1997), Parikan (1998), Rasi-
sen (2000) ja Lindhin (2006) tutkimukset tarkastelevat tek-
nologiakasvatusta yhteiskunnallisesta tai tiedonalan erityis-
piirteiden näkökulmasta.
2. Alamäen (1999), Aution (1997), Järvisen (2001), Kivikan-
kaan (2003) ja Metsärinteen (2003) tutkimusten voidaan
katsoa kuuluvan peruskoulun käsityö erityisesti teknisen
työn opetus- ja oppimisprosesseja selvittäviin didaktisiin
tutkimuksiin.
3. Heinosen (2002), Luomalahden (2005) ja Virran (2005) tut-
kimukset liittyvät opettajankoulutuksen käsityökasvatuksen
tai teknologiakasvatuksen pedagogiikkaan, käytännön ope-
tuksen- ja opiskelun toteutukseen sekä opettamaan oppimi-
seen.
Teknologiakasvatuksen tutkimus painottuu suuressa määrin ame-
rikkalaisiin julkaisuihin ja journaaleihin. Teknologiakasvatusta
koskevia lähteitä ovat ITEEA, joka on amerikkalainen yhteisö.
ITEA on lisännyt nimeensä toisen E:n, sanan Engineering (”In-
ternational Technology and Engineering Educators Association”).
Toisena on PATT, ”Pupils’ Attitudes Towards Technology”, joka
on alun perin hollantilainen yhteisö. PATT järjestää kansainväli-
siä teknologiakasvatuksen konferensseja ja kolmantena on aika-
kauskirja ”Journal of Technology Education”.
Teknologian kansainvälisyydestä ja moniulotteisuudesta huoli-
matta teknologiakasvatus ei ole toteutunut Suomessa omana oppi-
aineena. Se on vakiinnuttanut asemansa käsityön teknisen työn
oppiaineessa, tietoteknisenä tai muuna uutena oppisisältönä. Käy-
täntö ei kuitenkaan ole ongelmatonta ja usein opettajat kokevat
itsensä epävarmoiksi opettamaan teknologiaa. Useimmissa kokei-
luissa on teknologian opetus toteutettu lähinnä opettajan vaistojen
varassa, ilman kokonaisvaltaisempaa käsitystä teknologiasta.
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Teknologian kehittämisen seurauksena on kuitenkin eriytetty
voimakkaasti kaksi lähtökohtaa käsityön opetukseen: taidekasva-
tuksellinen suuntaus ja teknologiaopetus. Teknologiaopetuksen
kohdalla taidekasvatuksen painotus nähdään vähäisempänä ja ma-
temaattis-luonnontieteellinen aines läheisempänä tiedonalana.
Tämä näkökulma pohjautuu nykyaikaisen teknillisen tuotekehi-
tyksen ja laboratoriotyöskentelyn periaatteille. (Kananoja 1994,
105.)
Uuden teknologian vaatimat taidot perustellaan poikkeavan käsi-
työtaidoista siksi, että uusi teknologia perustuu lähinnä matema-
tiikan ja fysiikan sovellutuksiin. Työhön kasvattamisen kohdalla
motoriset harjoitukset ja manuaaliset työtaidot saavat siksi väis-
tyä.  Teollisesti kehittyneen yhteiskunnan niin sanottu vanhoilli-
nen esinetuotanto nähdään kouluissa tarpeettomana. (Kananoja
1994, 89.)
Kananoja (1993, 297) esittää, että yleissivistävä teknologiakasva-
tus on kehittyneiden yhteiskuntien edellyttämää teknologian ym-
märtämistä edistävää kasvatustyötä, joka alkaa esiteollisesta tek-
nologiasta ja jatkuu tämän päivän sekä tulevaisuuden yhteiskun-
nan teknologisiin tarpeisiin.
Teknologiakasvatuksen keskeinen motiivi on antaa yleissivistyk-
seen kuuluvat tiedot keskeisistä teknologisista käsitteistä ja tai-
doista. Tavoitteena on lisätä tietoa ihmisen aikaansaamasta maa-
ilmasta, mikä vaikuttaa jokaiseen yksilöön, sillä huolimatta elä-
misestä arkipäiväiseltä tuntuvan teknologian keskellä tietous nii-
den toimintaperiaatteista on heikko. (ks. Atjonen 1998.)
3.3.1 Teknologiakasvatuksen pedagogiikkaa
Teknologiakasvatuksen keskus Teknokas on osa Oulun yliopiston
Oulun Eteläisen instituutin toimintaa. Sen taustalla on Kerttu Saa-
lasti Säätiö. Teknokas tekee yhteistyötä tiede- ja teknologiakasva-
tuksen muiden toimijoiden kanssa. Teknokkaan sisältöalueita
ovat: rakenteet, mekanismit & koneet, sähkö & elektroniikka, au-
tomaatio & robotiikka sekä energian tuottamiseen, varastoimiseen
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ja käyttämiseen liittyvät perusasiat. Koska teknologia kehittyy
usein innovaatioiden kautta, myös ongelmien havaitsemis- ja rat-
kaisutaitojen kehittäminen sekä luovuuteen kannustaminen ovat
tärkeitä teknologiakasvatuksen päämääriä. Teknokkaassa vasta-
taan tarpeeseen varmistaa ja kohottaa Suomen innovaatio- ja
osaamispotentiaalia. Keskeinen toimintamuoto on kehittää ja le-
vittää yleissivistävän teknologiakasvatuksen sisältöjä, menetel-
miä, opetusmateriaaleja ja -välineitä muun muassa opettajien täy-
dennyskoulutuksen kautta.
Teknokas tutkii teknologiakasvatuksen pedagogiikkaa sekä erityi-
sesti luovuuspedagogiikan mahdollistumista yleissivistävässä
koulutuksessa. Tutkimus palvelee teknologiakasvatuksen sisältö-
jen ja menetelmien kehittämistä Teknokkaan mukaan teknologia
ilmenee ympärillemme rakennettuna maailmana: Olemme raken-
taneet sen tarpeitamme vastaavaksi: teknologian avulla olemme
tehneet elämämme mm. helpommaksi, terveellisemmäksi, turvalli-
semmaksi ja kovissa luonnonoloissa yleensä mahdolliseksi. Tek-
nologia on myös merkittävä osa kulttuuriamme. Rakennettu ym-
päristö ei ole syntynyt pelkästään taidon varassa, vaan siihen on
tarvittu myös paljon tietoa ja ajattelua sekä ongelmanratkaisua.
Teknologiakasvatuksen pedagogiikalla on runsaasti yhtymäkohtia
muotoilu-, luovuus- ja innovaatiokasvatuksen, yrittäjyyskasvatuk-
sen ja erityiskasvatuksen suuntaan.
Teknokkaan tutkimusjohtaja Järvinen (2001) on kehittänyt peda-
gogiikkaa, jolla teknologian ymmärtämistä ja hyödyntämistä voi-
daan opettaa luovalla ja käytännönläheisellä tavalla jo nuorille
lapsille. Lähtökohtana on, että näin kehitetään oppilaan kekseliäi-
syyttä sekä annetaan selviytymisen mahdollisuudet tietoyhteis-
kunnassa. Ajatus lähtee siitä, että ihmisen rakentama ympäristö
on myös merkittävä ja opettamisen arvoinen asia kouluissamme.
Teknologiakasvatuksen avulla lapsi tutustuu ympäristöön, jonka
ihminen on luonut ja rakentanut itse omiin tarpeisiinsa. Teknolo-
gisella ympäristöllämme on vahvasti myös sosiaalinen ulottuvuus.
Lapsia tulee kasvattaa teknologisen ympäristömme ymmärtäjiksi,
arvostajiksi, käyttäjiksi, arvioijiksi ja edelleen kehittäjiksi. (ks.
myös Järvinen & Kartimo 2002.)
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Järvisen (2001) tutkimuksen tulokset kuvaavat, että teknolo-
giakasvatuksessa on tärkeää antaa lapsille mahdollisuuksia työs-
kennellä ja oppia tavalla, joka kehittää innovatiivista avointa on-
gelmanratkaisua ja divergenttiä ajattelua. Tässä mielessä annetut
tehtävät tulisi olla niin avoimia, että lapsien olisi mahdollista löy-
tää omasta elinpiiristään ratkaisua vaativia ongelmia. Teknolo-
giakasvatuksessa ei tulisi teknologian perusolemuksen mukaisesti
antaa valmiita vastauksia esitettyihin kysymyksiin, vaan tarkoi-
tuksenmukaisia ratkaisuja esiintyviin ongelmiin.
Parikan (2000) mukaan keskeistä teknologiakasvatuksessa on op-
pilaiden herkistyminen teknologisten ongelmien havaitsemisessa,
kuvittelussa, erittelyssä, ymmärtämisessä, ratkaisemisessa sekä
arvioinnissa. Edellä esitettyjä oppimistuloksia voidaan yleisesti
nimittää teknologiseksi yleissivistykseksi, eli valaista sitä, miten
teknologia vaikuttaa oppilaan maailmankuvan muodostumiseen
Uusi tekniikka vaikuttaa ihmisen ympäristön lisäksi hänen tuntei-
siinsa ja elämyksiinsä. Oppimisprosessissa Parikan (2000) mu-
kaan keskeistä on siis se, miten teknologian olemuksen tajuami-
nen vaikuttaa oppilaan tulevaisuusajatteluun, miten sen toiminnan
ymmärtäminen kehittää hänen itsetuntoaan ja minäkuvaansa sekä
miten sen eri vaikutusten käsittäminen muovaa hänen arvojaan,
maailmankuvaansa ja maailmankatsomustaan.
Nyt tarvitaan tulevaisuustietoisuuden ja – ajattelun vallankumo-
usta, sellaista mielen sisäistä muutosta, jossa vaadimme entistä
ihmisläheisempää ja kulttuuria rikastuttavaa sekä entistä vähem-
män luontoa kuormittavaa teknologiaa (Parikka 2000, 9).
Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa kuvataan aiheko-
konaisuus ”Teknologia ja ihminen”. Aihekokonaisuuden päämää-
ränä on auttaa oppilasta ymmärtämään ihmisen suhdetta teknolo-
giaan ja auttaa näkemään teknologian merkitys arkielämässämme.
Perusopetuksen tulee tarjota perustietoa teknologiasta, sen kehit-
tämisestä ja vaikutuksista, opastaa järkeviin valintoihin ja johdat-
taa pohtimaan teknologiaan liittyviä eettisiä, moraalisia ja tasa-
arvokysymyksiä. Opetuksessa tulee kehittää välineiden, laitteiden
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ja koneiden toimintaperiaatteiden ymmärtämistä ja opettaa niiden
käyttöä.
Opetusneuvos Koivisto ja Montonen (2010) tuovat esille näkö-
kulmia teknologiasta aihekokonaisuutta käsittelevässä muistios-
saan, joka on suunnattu perusopetuksen yleisten tavoitteiden ja
tuntijaon uudistustyöryhmälle. Heidän mukaan teknologisen luku-
taidon varmistaminen kaikissa ikäluokissa on yksi suomalaisen
perusopetuksen tärkeistä tehtävistä. Tämän tehtävän merkitys yh-
teiskunnan ja yksilön elinympäristön jatkuvan teknologistumisen
myötä kasvaa koko ajan. Teknologiaopetus toimii parhaiten hyvin
tuettuna aihekokonaisuutena, jolloin voidaan taata se, että aihetta
lähestytään monesta eri suunnasta. Silti muistion laatijat toteavat,
että eri oppiaineiden sisältöihin tulisi kuulua selkeitä teknolo-
giaosioita (Koivisto & Montonen 2010, 1-5).
Koiviston ja Montosen (2010) mukaan teknologian syvällisen
hahmottamisen painopisteet ovat matematiikassa ja luonnontie-
teissä ja tietotekniikassa, joissa opiskelija syventyy niihin periaat-
teisiin ja luonnonlakeihin, joiden hallitseminen mahdollistaa tek-
nologiatuotannon ja teknologiset innovaatiot. He kirjoittavat li-
säksi, että taito- ja taitoaineissa ja liikunnassa sekä käytetään tek-
nologiaa että opiskellaan sitä. Näihin aineryhmien sisältönä oleva
design on aihealue, jossa teknologinen osaaminen on hyvin tärke-
ässä asemassa. Heidän mukaan tärkeä osa teknologiaopetuksesta
on luovuuden ja innovaatio-osaamisen kehittäminen. Kaikkien
aineiden tuntitilanteissa tulisi korostaa luovuutta ja innovatiivista
ongelmanratkaisua. (Koivisto & Montonen 2010, 5.)
Opetushallituksen (2010) muistio ”Näkökulmia perusopetuksen
tavoitteisiin ja tuntijakoon” käsittelee perusopetuksen oppimisen
tulevaisuuden haasteita. Haasteita asetetaan sille, miten koulu-
maailmassa työskennellään ja käsitellään, tulkitaan, jäsennetään ja
muokataan erilaisia sisältöjä. Perustiedot ja -taidot nähdään kult-
tuurisen olemassaolon ja kehittymisen edellytyksinä, mutta uusin
painotuksin. Yhteiskunnan monimutkaistuminen nostaa esille tar-
peen ymmärtää suurempia kokonaisuuksia. Yksilöllistä tukea an-
tavan, kannustavan, rohkaisevan ja erilaista lahjakkuutta tukevan
70
sekä yksilöllisiä vahvuuksia ja voimavaroja käyttöönottavan ope-
tuksen merkitys kasvaa. (Opetushallitus 2010, 37–38.)
3.3.2 Teknologiakasvatuksen sisällöt ja tavoitteet
Kankareen (1997) tutkimuksessa teknologian lukutaidon käsitettä
selvitetään teknisen työn oppiaineessa. Painopiste on informaatio-
teknologisessa näkökulmassa, jossa teknologinen lukutaidon käsi-
te ja ilmiö muodostuu teknologian tiedonvälitystehtävän pohjalta.
Yleisesti käsitteellä tarkoitetaan yksilön kykyä toimia teknologi-
sessa ympäristössä. Teknisen työn oppiaineen kohdalla käsite liit-
tyy kykyyn tuottaa ja ymmärtää teknologiaa. Kankare esittää neljä
erilaista lähestymistapaa teknologian lukutaidon toteutukseen, jo-
ka on riippuvainen pääosin koulukohtaisesta resursoinnista. Ku-
viossa 8 käsityökasvatus on sijoitettu keskelle. Praktinen ja teo-
reettinen ulottuvuus kuvaavat käsityön tuottamisen painotuksia.
Painotuksia eri lohkojen välillä voidaan vaihdella esimerkiksi
opetussuunnitelmatasolla. (Kankare 1997, 137–141.)
Kuvio 8. Malli teknologian lukutaidon toteutuskontekstin arvioinnin perus-
teeksi (Kankare 1997, 138)
Teknologian opetuksen ajanmukaisuuden vaatimuksista nousee
ennen kaikkea käsitys työn muuttumisesta. Kehittämisen haasteet
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nousevat yksilöllisistä, kodin, ammatinvalinnan ja yhteiskunnan
tarpeista. Ydinajatus teknologiakasvatuksesta on eri maissakin
nojautunut selviytymiseen monimutkaisemmaksi käyvässä tekno-
logian ohjaamassa ympäristössä. Teknologisen perusopetuksen
kehittämisajatuksia Kananoja (2000) on koonnut vuoden 1994
opetussuunnitelman perusteiden pohjalta kuvion 9 mukaisesti.
Kuvio 9. Teknologiakasvatuksen sisältöjä (Kananoja 2000, 24)
Kananoja (2000) kirjoittaa: Varhaisen teknologian opetuksen si-
sällön tulisi laajentua, sillä opetuksen täytyy motivoida koko ikä-
ryhmää. Opetuksen ei pitäisi rajoittua vain taitojen harjoittami-
seen tai kognitiiviseen lähestymistapaan. Sen sijaan sen täytyy ol-
la tasapuolista ja kehittää opiskelijoiden erilaisia kykyjä eri luo-
killa niin, että jokainen voi löytää oman toimintatapansa. Opetuk-
sen erilaistamista täytyy myös kehittää. (Kananoja 2000, 74.)
Asiantuntijat esittävä teknologiakasvatukselle mm. seuraavia vaa-
timuksia, joihin tulisi tukeutua sisältöjä laadittaessa (Parikka
1998):
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? opiskelun tulee antaa laaja-alainen näkemys yhteiskunnan
teknologisista rakenteista sekä teknologian, yhteiskunnan ja
kulttuurin vuorovaikutuksesta
? opiskelussa pitää harjaannuttaa teknologian käytännön ke-
hittämistyössä tarvittavia taitoja (luovuutta, innovatiivisuut-
ta ja riskinottoa)
? sen tulee perustua tulevaisuustietoisuuteen eli tulevaisuuden
vaihtoehtojen kuvitteluun (future oriented education)
? opetuksen tulee tarjota kaikille sukupuolesta riippumatta
samat teknologian opiskelumahdollisuudet
Rasinen on hahmotellut yhdessä kollegoidensa Parikan ja Kanto-
lan kanssa teknologiakasvatuksen eri luokka-asteiden sisältöjä
(Parikka ym. 2000, 39–41).
? Esi- ja alkuopetuksessa ajatus on, että teknologiaan tutustu-
taan elämyksellisesti ja pyritään löytämään purkautumistei-
tä oppilaan luontaiselle uteliaisuudelle. Silloin tutustutaan
tekniikan materiaaleihin sekä työvälineisiin ja -menetelmiin
ja opitaan oikeita nimityksiä sekä sovellus- ja käyttömahdol-
lisuuksia.
? Luokilla 3–6 oppilaita johdatetaan hankkimaan kokemuksia
ja arkipäivän perusvalmiuksia teknologian käyttötavoista
sekä innostetaan oppilaita luovan ongelmanratkaisuproses-
sin omaksumiseen.
? Luokilla 7–9 ja lukiossa teknologian alueita laajennetaan ja
syvennetään. Teknologian käyttöä, hallintaa, kontrollointia
ja sovelluksia opiskellaan monipuolisesti. Materiaalit, ener-
gia ja systeemit painottuvat.
? 9–12-vuotiaat tutustuvat eri materiaalien ominaisuuksiin,
kierrättämiseen ja uudelleen käyttöön sekä teknologisiin
järjestelmiin ja sovelluksiin.
Ratkaisuja ja menetelmiä teknologian opetuksen konkreettiseksi
toteuttamiseksi löytyy muutamia.  Yhtenä lähtökohtana on nähty
projektityöskentely, joka saa tieteellisiä painotuksia, jos opettajan
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intresseissä on tällainen toiminta. Alkuaikoina projektityöskente-
lyllä tarkoitettiin juuri ”käytännöllistä ongelmanratkaisua”, jolloin
ongelmat olivat usein konstruointitehtäviä, ts. kuinka valmistaa
jotakin ilman annettuja työohjeita. Nykyisten käsitysten mukaan
ongelmien tulisi olla haastavia, merkityksellisiä, todellisia ja uu-
sia ulottuvuuksia sisältäviä, jotta oppilaat motivoituvat ratkaise-
maan niitä. Tähän tarvitaan lisäksi ympäristö, joka tukee ongel-
mien havaitsemista, esittämistä ja ratkaisemista.
Suomessa järjestetään vuosittain teknologiateollisuuden toimesta
Tämä toimii-kilpailu, joka on suunnattu perusopetuksen vuosi-
luokille 1–6. Oppilasryhmät ideoivat ja valmistavat liikkuvan le-
lunsa, sen mainoksen ja prosessista kertovan päiväkirjansa eri ai-
neiden oppitunneilla viiden viikon aikana tammi-helmikuussa.
Alueellisiin alkukilpailutapahtumiin osallistutaan maaliskuussa
eri puolilla Suomea ja loppuhuipentuma on toukokuun alussa Es-
poossa Aalto-yliopistolla. Opetusmenetelmää kuvataan innovaa-
tioprosessina, jossa oppilaat ideoivat, pohtivat toteutuksia ja me-
netelmiä, tekevät kompromisseja, toteuttavat ja testaavat. Proses-
sin toteuttaminen liikkuvaa lelua, päiväkirjaa ja mainosta tehtäes-
sä edellyttää matematiikan, fysiikan, äidinkielen, kuvataiteen, kä-
sityön ja musiikin tietoja sekä taitoja. Teknologian opetus ei näin
ole vain jonkin yhden oppiaineen tehtävä, sen tulee sisältyä eri
oppiaineisiin ja opetukseen kokonaisvaltaisesti.
Teknologia Opetuksessa keskus eli TOK-keskus on perustettu tar-
joamaan Turun kouluille ja muille asiasta kiinnostuneille tietoa,
välineitä ja mahdollisuuksia teknologian käytössä ja integroimi-
sesta opetukseen. TOK-keskus tarjoaa koulutusta, paikan, välinei-
tä ja ideoita. Teknologian opetukseen liittyvän materiaalin tavoit-
teena on kehittää erilaisia ideoita ja materiaaleja teknologiaope-
tukseen lähinnä perusopetuksessa, suunnitella matemaattisiin ai-
neisiin ja lukioon teknologia-aiheisten kurssien käyttöön ohjel-
moitavia laitteita. Teknologian opetuksen kehittämistyön paino-
piste on mekaanisessa laiterakentelussa.
UPDATE (“Understanding and Providing Approach to Technolo-
gy”)-hanke on teknologiakasvatuksen EU-hanke. Tässä Euroopan
laajuisessa verkottumishankkeessa pedagogiikka on pureutunut
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erityisesti tyttöjen teknologian opiskeluun. Jyväskylän yliopiston
normaalikoulu on mukana toiminnassa, johon liittyy oleellisesti
myös poikkitieteellinen käsityön opetuksen kehittäminen. UP-
DATE-projekti on tuottanut julkaisuja, esimerkkejä ja opetusma-
teriaaleja teknologiakasvatukseen ja eri ikäryhmille. Se esittelee
tutkimustuloksia, esimerkkejä hyvistä käytännöistä, uutta opiske-
lumateriaalia ja tapahtumia, jotka keskittyvät pääasiassa kolmeen
ikäryhmään: varhaislapsuuteen, peruskouluun (6–12-vuotiaat) ja
yleinen koulutus (13–18-vuotiaat).
3.3.3 Teknologian opetus
Useassa teknologian opetusta kehittävässä opetusmateriaalissa
tuodaan esille oppilaan toimintaa ja tehtäviä kategorisoivia lähtö-
kohtia (”a task”).
Nuffield Design & Technologyssä näitä kutsutaan Kykytehtäviksi.
Joskus näitä kutsutaan projekteiksi, kansallisessa opetusuunni-
telmassa niitä kutsutaan suunnittelu- ja valmistutehtäviksi. Kyky-
tehtävissä on tärkeää muistaa, että oppilaiden ei tarvitse aloittaa
jokaista tehtävää alusta joka kerta: suunnitella, ryhtyä valmista-
maan ja näin suorittaa tehtävä. Jokainen Kykytehtävä linkittyy
useaan Resurssitehtävään ja vähintään yhteen Tapaustutkimuk-
seen. Tapaustutkimukset auttavat oppilasta ymmärtämään tekno-
logian ja yhteiskunnan välistä suhdetta.
Nuffield Design & Technology on kehittänyt erityisen oppimis-
tehtävän nimeltään Resurssitehtävä. Ne ovat lyhyitä, käytäntöön
painottuvia tehtäviä, jotka on suunniteltu opettamaan kyvykkyy-
den resursseja tavalla, jonka pitäisi kiehtoa ja viihdyttää oppilaita.
Kansallisessa opetussuunnitelmassa näitä kutsutaan fokusoiduiksi
käytännön tehtäviksi ja rakentelutehtäviksi.
Resurssitehtävät on tarkoitettu 11–14- ja 14–16-vuotiaille. Re-
surssitehtävät opettavat opiskelijoille seuraavia välttämättömiä






? teknistä tietoutta ja ymmärrystä;
? kaupallisia seikkoja.
Oppimistyyli on aktiivinen ja reagoivaa. Oppilaiden täytyy selit-
tää, suunnitella, rakentaa, tutkia ja testata. Yksittäisen tehtävän
oppimistarkoitus on kapea, mutta jotkut tehtävät sisältävät useita
oppimistarkoituksia. Oppilaiden opettaminen yksistään Resurssi-
tehtävien avulla ei kehitä tai paljasta heidän kyvykkyyttään. Tätä
varten täytyy käyttää Kykytehtäviä.
Black ja Harrison (1997, 16–17) kuvaavat teknologian opetusta
TAC-mallin (Tehtävä – Toiminta – Kyvykkyys, ”Task-Action-
Capability”) avulla (ks. Kuvio 10). Malli sisältää kolme ulottu-
vuutta, jotka edustavat yksilöllisiä ominaisuuksia ja jotka on sovi-
tettavissa suoraan käytäntöön. Ulottuvuudet kuvataan seuraavasti:
1. Tietoresurssit, taidot ja kokemus, joita voidaan hyödyntää
tietoisesti tai tiedostamatta aktiivisia tehtäviä tehtäessä.
2. Kyky suoriutua, panna alulle, saada asiat tehtyä sekä tehdä
ja pysyä päätöksissään.
3. Tietoisuus, näkemys ja ymmärrys tasapainoisten ja tehok-
kaiden arvopäätelmien tekemiseen.
Nämä ulottuvuudet ovat vuorovaikutuksessa keskenään. Val-
miuksien ja käsityksien kehittyminen perustuu Blackin ja Har-
risonin mukaan tärkeään välineelliseen tehtävään (”tackling
task”). Tällaisen tehtävän kautta opimme käyttämään ja sovelta-
maan tietojemme ja taitojemme voimavaroja. Pelkkä tiedollinen
ja taidollinen voimavara ei merkitse kykyä soveltaa niitä. Todelli-
nen tehtävä pyrkii luomaan sellaiset valmiudet, joiden perusteella
oppilas pystyy hankkimaan uusia tietoja ja taitoja tai vahvista-
maan jo opittuja. Tämä voimavarojen ja tehtävän (”active-task”)
vuorovaikutus kehittää oppilaan valmiuksia ja tietoisuutta.
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Kuvio 10. Teknologiaopetuksen malli (Black & Harrison 1997, 17)
Black ja Harrison (1997, 15–16) osoittavat, että toiminnan luonne
teknologiassa on toisaalta tekemiseen (”action-based qualities”)
että tietämykseen, taitoihin ja kokemuksiin pohjautuvaa (”resour-
ces of knowledge, skills and experience”). He korostavat että mo-
lemmat täytyy huomioida teknologiakasvatuksessa. He kirjoitta-
vat seuraavasti: Ensimmäinen ilman toista voi saada aikaan tur-
hautuneita ja ylivilkkaita, mutta tehottomia yksilöitä. Toinen il-
man ensimmäistä saa aikaan yksilöitä, jotka ovat erittäin tietäviä
ja taidokkaita, mutta kykenemättömiä tuottamaan uusia ratkaisu-
ja ongelmiin. (Black & Harrison 1997, 15–16.)
Teknologian opetuksen kehittämistä käsittelevien asiasisältöjen
pohjalta nousee yksiselitteisesti esille yhteiskunnan teollinen ke-
hittyminen, joka perustelee teknologian opetuksen järjestämiseen
liittyviä opetussuunnitelmamuutoksia ja oppiaineen tulevaisuu-
teen suuntautuvia tavoite- ja sisältökuvauksia. Uudistuksina on
muun muassa esitetty, että käsityön opetusta tulisi lähentää ma-
temaattis-luonnontieteelliseen opetukseen ja vähentää taidekasva-
tuksen, perinnekulttuurin, kansatieteen ja taidehistorian osuutta
taustatiedonaloina, jäljentävää työskentelyä, mekaanista työtapo-




































4 TEKNOLOGIA YKSILÖN TOIMINTANA
4.1 Teknologiaa käsityön avulla
Käsityöhön liittyvän teknologian määrittely on opettajan työtä,
minkä perustana toimii käsityötietämys. Käsityön teknologia-
ilmiönä liittyy sekä teknisen työn että tekstiilityön sisältöihin. Kä-
sityön merkitys perusopetuksen oppiaineena on usein opettajaksi
opiskelevien keskuudessa vailla perusteluja siitä, mitä käsityössä
todella opitaan. Yhteiskunnan teknistymisen kannalta käsityötä ei
nähdä esinetuotannon kannalta enää tärkeänä. Usealle opettajaksi
opiskelevalle konkreettisten käsitöiden valmistaminen ei siten ole
merkittävässä roolissa yleissivistävän oppimisen kannalta.
Käsityön oppiaineen sisällöt ovat opettaja-tutkijana ja opettaja-
koulutuksen näkökulmasta näyttäytyneet varsin kapea-alaisina
käsityksinä oppimisen kohteista. Käsityön sisällöt ymmärretään
helposti perustekniikoiden luetteloina, kuten sahaaminen, nau-
laaminen, talttaaminen jne. Koulukohtaiset opetussuunnitelmat
rakentuvat materiaalien, työvälineiden ja tekniikoiden ympärille
ja vuosiluokkakohtaiset työt ja produktit voivat opettajien käsi-
tyksissä pysyä vuosi vuodelta lähes samanlaisina. Käsityössä pe-
rustekniikat esitetään yhtenä oppimisen tavoitteena, mutta mieles-
täni oppiaineen sisältötiedon näkökulmasta niillä voisi olla käsi-
työtä ja teknologiaa yhdistäviä ominaisuuksia.
Peltosen (2004) mukaan teknologiakasvatusta ei voi olla olemassa
itsenäisenä tieteenalana, ellei rajata sitä, minkä tieteenalan tekno-
logian avulla kasvatus tapahtuu. Käsityön tehtävänä on määritellä,
mitä teknologian sisältöjä opetetaan osana perusopetuksen käsi-
työn oppiaineen sisältöjä. Käsityötietämys tulee nähdä tässä tut-
kimuksessa lähtökohtana teknologian olemuksen tulkinnalle. Kä-
sityön oppiaineen historiallista ja kulttuurista taustaa ei tuoda
pohdittavaksi, vaan painopiste on teknologian ja käsityön välillä
käytävässä arvokeskustelussa. Teknologiaan viitataan tarkastelta-
essa käsityön oppiaineen sisällön mahdollisuuksia.
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Käsityön opetuksen haasteet
Käsityön oppiainekulttuuria leimaavat hierarkkiset tavoitteet, ja
silta menneisyyden ja tulevaisuuden välillä on jossain määrin epä-
selvä. Ristiriitaiset tavoitteet, sisällöt ja menetelmät aiheuttavat
perusopetuksen kahtiajakosuutta, kun taas pyrkimys olisi siltojen
rakentamiseen oppiaineen sisällä ja myös eri oppiaineiden välillä.
Kankare (1997, 80) on tarkastellut käsitteiden vastakkainasettelu-
ja ja toteaa, että suurin vaara lienee perspektiivin menettäminen,
mikä johtaa subjektiivisiin tulkintoihin ja omien mielipiteiden
käyttöön faktojen sijasta.
Käsityön kahtiajako ilmenee usein selvästi alan kirjallisuudesta ja
tutkimuksista. Tekstiilityöhön tai tekniseen työhön suuntautuneet
tutkijat, opettajankouluttajat ja opettajat saattavat nähdä toisen kä-
sityöalueen hyvinkin perinteisestä näkökulmasta, jolloin tiedot
toisesta käsityön osa-alueesta voivat olla virheellisiä ja suhtautu-
minen toiseen osa-alueeseen saattaa olla vähättelevää. Tekstiili-
työn ja teknisen työn eroja pidetään suurina.  Kojonkoski-Rännäli
(2001) puhuu jopa käsityön erilaisista maailmoista. Osittain ym-
märryksen puute johtuu käsityöaineiden eriytymisestä omille tie-
teenaloilleen. Nykytilanteessa naiset ja miehet opiskelevat ja
opettavat käsityötä erillisten tieteenalojen kulttuureihin pohjau-
tuen, jolloin toinen käsityön osa-alue jää vieraaksi. Kun yhteistyö
sen vuoksi on vaikeaa, on myös yhteisen, moni-ilmeisen käsityön
kehittäminen hankalaa. (Kojonkoski-Rännäli 2001, 493–495.)
Rasinen (2002) esittää väitöskirjassaan näkemyksen, että mikäli
Suomi haluaa säilyttää kansainvälisesti arvostetun ja kilpailuky-
kyisen asemansa korkeatasoisena teknologian kehittäjänä ja toi-
saalta teknologian ja luonnon tasapainon vaalijana, teknolo-
giakasvatuksen tulisi olla kaikille oppilaille, niin tytöille kuin po-
jille, yleissivistävään koulutukseen kuuluva oppiaine kaikilla
luokkatasoilla esikoulusta lukioon ja tästäkin vielä eteenpäin.
Haasteet teknologian opettamiselle liittyvät vahvasti siis myös
kansainvälisen kilpailun turvaamiseen.
Kaukinen (2007) esittää artikkelissaan, että käsityöoppiaine ja
opettajankoulutus on uudistettava käsityömuotoiluksi ja teknolo-
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giaksi. Korkeakoulurakenteiden kehittämisen näkökulmasta Kau-
kinen (2007, 313) kirjoittaa, että käsityö edustaa innovaatioainei-
ta: käsityömuotoiluja ja teknologiaa, jolloin niille olisi kehitettävä
opettajankoulutuksen muotoinnovaatioyliopiston kaltaisessa yli-
opistoympäristössä, jossa käsityömuotoilun ja teknologian sub-
stanssi saisi tieteellisen ja taiteellisen tutkimusorientaation kasva-
tustieteellisen viitekehyksen oheen.
Käsityön olemus ja arvopohja
Kojonkoski-Rännäli (2006b) toteaa, että Suomessa on haluttu säi-
lyttää yleissivistävässä perusopetuksessa itsenäinen oppiaine käsi-
työ muuttamatta sitä teollista tuottamista palvelevaksi teknologi-
aksi, tai alistamatta sitä vain yhdeksi taiteen tuottamisen teknii-
kaksi.
Otimme käsityön tutkimuksen kohteeksi ja yliopistolliseksi oppiai-
neeksi silloin, kun se muualla maailmassa museoitiin. Siksi meillä
on nyt hyvät mahdollisuudet ymmärtää käsityön merkitys myös
tulevaisuuden yhteiskunnassa. (Kojonkoski-Rännäli 2006b, 1.)
Opetussuunnitelman perusteissa käsityön oppiaines on jäsennetty
kahteen kokonaisuuteen; vuosiluokille 1–4 ja vuosiluokille 5–9.
Opetussuunnitelman perusteissa ei ole löydettävissä vuosiluokka-
kohtaista oppiaineksen määrittelyä, vaan hyvän osaamisen kritee-
rit on sijoitettu 4. luokan päätyttäessä ja perusopetuksen lopuksi
on jäsennetty päättöarvioinnin kriteerit arvosanalle 8. (Opetushal-
litus 2004, 239–244.)
Kojonkoski-Rännälin (1995) lähestymistapa käsityön olemukseen
on filosofinen ja voimakkaasti käsityöllisen kokemuksen yksilöl-
lisyyttä korostava. Kojonkoski-Rännälin näkemys kytkeytyy vah-
vasti ihmisen olevaisuuteen ja käsityön tehtävään ihmisen ole-
muksen osana.
Käsityön oppiaineen asemaan ovat erityisesti vaikuttaneet näke-
mykset 1) käsityöllisen tuotannon arvon laskemisesta ja 2) suku-
puolten välisen tasa-arvon vaatimuksesta sekä erilaiset pohdinnat
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3) käsityön suhteesta taiteeseen, muotoiluun ja teknologiaan.
Viimeksi mainitussa keskustelussa on ollut keskeistä pyrkimys
määrittää käsityötaidon suhde teknologiakasvatukseen. (Seitamaa-
Hakkarainen 2009, 10.)
Käsityön oppiaineesta ja opetuksesta keskusteltaessa on kyse ar-
vovalinnoista: Miksi käsityötä tulee opettaa koulussa ja mitkä pai-
notukset ovat käsityön oppiaineessa tärkeitä? Seitamaa-
Hakkaraisen (2009) mukaan opetussuunnitelmauudistukseen val-
mistautuessa käsityön oppiaineen tulisi uudelleen määritellä itsen-
sä, painopisteensä sekä oppiaineeseen kuuluva arvopohja. Käsi-
työstä ei hänen näkemykseni mukaan voi mitenkään erottaa mate-
riaalista lähtökohtaa: käsityö on käsitteellisen idean esille työstä-
mistä materiaalin kautta. (Seitamaa-Hakkarainen 2009, 10.)
Yhtenäistä teoreettista pohjaa tarvitaan erityisesti teknisen ja teks-
tiilin yhdistävän käsityön opetuksen sisällöille. Anttilan (1996, 6–
7) mukaan kunnollisen teorian puute on yksi suurimmista ongel-
mista opettajankoulutuksessa. Tekniselle työlle ja tekstiilityölle
on kuitenkin löydettävissä yhteisiä piirteitä ja muutamat tutkijat,
kuten Suojanen (1993) ja Anttila (1996), tarkastelevat käsityötä
kokonaisvaltaisena ilmiönä sitomatta sitä käytettäviin materiaa-
leihin, tekniikoihin, työvälineisiin tai sukupuoleen.
Seitamaa-Hakkarainen (2009, 10) kirjoittaa, että, yhteinen käsityö
on lähtökohdiltaan perusteltu: tekstiilin, teknisen työn ja teknolo-
gian oppiainekset soveltuvat yhteen ja luovat rikkaan näkökulman
ihmisen luovasta toiminnasta sekä ihmisen ja erilaisten artefakti-
en välisestä vuorovaikutuksesta.
Käsityön opetuksen suunnittelu
Käsityötä on pyritty määrittelemään monin eri tavoin ja monista
eri näkökulmista. Peltosen (1988, 24) mukaan käsityö voidaan ja-
kaa kohdekäsityöhön ja kokonaiskäsityöhön. Suojanen (1993,
135) tarkastelee koulukäsityötä sekä taitokasvatuksena että luovaa
ongelmanratkaisua korostavana suunnitteluprosessina. Kojonkos-
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ki-Rännäli (1995, 54–58) puolestaan jakaa käsityön kokonaiseen
ja ositettuun käsityöhön.
Vuoden 2004 perusopetuksen käsityön opetuksen ydintehtävä
pohjautuu kokonaisen käsityön tekemiseen (Lepistö 2004, 48).
Teorian yhteys opetussuunnitelmaan tulee selkeästi ilmi opetus-
suunnitelman perusteissa, joissa kokonaisen käsityöprosessin hal-
linta mainitaan yhdeksi käsityön opetuksen tavoitteeksi. Suojasen
(1993) esittämien näkemysten voidaan ajatella vaikuttaneen ope-
tussuunnitelman laadintaan. Tämä osoittaa käsityön tieteellisen
tutkimuksen ja teorioiden vaikuttavan selkeästi koulukäsityön ta-
voitteisiin ja sisältöihin. Käsityöllisten tietojen ja taitojen lisäksi
opetussuunnitelmissa korostuu käsityön kasvatuksellinen ulottu-
vuus, jonka Suojanen (1993) lukee kuuluvaksi sosiaaliseen ympä-
ristöön.
Garberin (2002) mukaan suomalaiset käsityön opettajat ja asian-
tuntijat haluavat ylläpitää erottelua tekstiilityöhön, tekniseen työ-
hön sekä kuvataiteeseen, koska tämä erottelu on kansainvälisesti
hyvin erityinen. Vaikka Garberin tutkimus kohdistui vuoden 1994
aikaiseen opetussuunnitelmaan, hän tuo selkeästi esille sen, kuin-
ka yläasteen käsityöprojektit olivat tekniikasta ohjautuvia ja oppi-
laiden ilmaisullisuus painottui värien tai kankaiden valintaan.
Vastaavasti sama ilmiö oli todennettavissa myös teknisessä työs-
sä.
Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ovat
tavoitteiden ja sisältöjen osalta edeltäjäänsä tarkempi. Se ohjaa
käsityötä sisällöiltään ja tavoitteiltaan valtakunnallisesti yhtenäi-
semmäksi. Tekstiilityön ja teknisen työn sisällöt näyttävät opetus-
suunnitelman perusteissa hyvin samankaltaisilta. Käytännössä kä-
sityön opetuksen nähdään sitoutuvan materiaaleihin ja tekniikoi-
hin ja jokainen opettaja tulkitsee ja toteuttaa opetussuunnitelman
tavoitteita ja sisältöjä omista lähtökohdistaan käsin. Opettajalla on
suhteellisen vapaat kädet sen suhteen, millä tavoin opetus järjeste-
tään, eli mitkä ovat käytännön opetusjärjestelyt esimerkiksi mate-
riaalien, tekniikoiden ja opetustapojen suhteen.
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Syrjäläinen (2003) korostaa, kuinka käsityönopettaja ohjaustoi-
minnassaan käsitteellistää toimintaansa: hän antaa työvaiheille,
asennoille, materiaaleille ja mielikuville nimet. Käsitteellistämistä
rikastetaan adjektiivein, metaforin ja uusia mielikuvia luomalla.
Taito- ja taideaineiden rikkaus piileekin sekä käsitteellisten ideoi-
den (suunnitelma, idea) etsimisessä että ideoiden konkretisoimi-
sessa erilaisia työvälineitä ja materiaaleja käyttäen.
Seitamaa-Hakkarainen (2009) toteaa, että tekniikka- ja tuotekes-
keisyys ovat nykyaikana liian kapea lähestymistapa käsityönope-
tukseen – onpa kyseessä yhteinen käsityö tai tekstiilityön, tekni-
sen työn tai teknologian painotus. On tärkeää, että oppilaat eri
luokka-asteilla voivat suunnitella, ratkaista ja toteuttaa hyvin eri-
laisin painotuksin kehitettyjä ”toimeksiantoja” tai oppimistehtä-
viä. Käsityön opetuksen tulisi painottaa sekä taidetta että ongel-
malähtöistä suunnittelua. Toimintana käsityö on kuitenkin muuta-
kin kuin suunnittelutyötä; se on materiaalien, kokeilujen ja tes-
taamisen vuorovaikutusta ajattelun ja ongelmanratkaisun kanssa.
(Seitamaa-Hakkarainen 2009, 10–11.)
Kokeelliset ja tutkivat työtavat sopivat luontevasti käsityöhön ja
teknologiakasvatukseen. Mielekkäässä suunnitteluongelmassa ko-
rostuu haasteiden, tavoitteiden ja suunnittelua säätelevien tekijöi-
den monipuolinen käsittely. Käsityö ei siksi ole vain käsin tapah-
tuvaa toimintaa, vaan siihen liittyy ihmisen tapa käsittää ja ym-
märtää maailmaa. Käsityössä tekijän ajattelu muuttuu väline ja
tekniikka keskeisyydestä päämääräsuuntautuneeksi järkeilyksi.
Kyseisen tuottamistoiminnan tuloksena on siis aina uusi ymmär-
rys.
Käsityö, tekniikka ja teknologia
Kankareen (1997, 115) tutkimuksessa teknologia määritellään pe-
rusopetuksen teknisen työn sisältöjä kokonaisvaltaisesti laajenta-
vaksi ilmiöksi. Tarkastelutapa korostaa käsityön kulttuurisia ja
arvofilosofisia lähtökohtia. Teknologia nähdään kehittyneen his-
toriallisesti käsityön ja tekniikan pohjalta. Tämän mukaan siksi
83
käsityön tarpeettomuudesta nykyajan kasvatuksessa ei tulisi tehdä
suoraa päätelmää. (Parikka ym. 2000, 19.)
Teknologian, tekniikan ja käsityön suhteita ja rakenteita on kuvat-
tu kuvion 11 mukaisesti. Tulkinta perustuu teknologian käsitteen
etymologiaan. Teknologia rakentuu termistä ”tekniikka”, tieteelli-
nen tietämys ja tulkinta sekä luonnontieteen sovellutukset. Tek-
niikka-termi jää välineellisen ajattelun tasolle ja korostaa konei-
den hyväksikäyttöä. Termi taitavuus ja taide on sijoitettu käsityön
yhteyteen. (Parikka 1998, 40.)
Kuvio 11. Teknologian käsitteen etymologinen perusta (Parikka 1998, 40)
Tekniikka perustuu Airaksisen (2003) näkemyksen pohjalta hyvin
tieteelle kuin taiteelle, vaikka moderni ihminen kokee pelkän tie-
teen ensisijaisuuden. Airaksinen (2003, 15) toteaa, että roomalais-
ten tiilentekotaito vaati tekniikan käyttöä, mutta silti tieteen osuus
siinä oli olematon. Keskustelu käsityön suhteesta taiteeseen ja
muotoiluun on ollut pitkään esillä myös kansainvälisesti.
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Tekniikan ja teknologian erottelulla voi olla ratkaiseva rooli.
Edellä tarkasteltujen teknologian kehittymistä koskevien määri-
telmien pohjalta tekniikan opetus korostaisi yksilön valmistami-
sen taitoja, kun taas teknologian opetus merkitsisi tieteellisen tie-
don tai metodin opettamista. Teknologian opettamisesta puhutta-
essa, olisikin hyvä miettiä, mitä siis opetan, vai perustuuko sisältö
edelleen tekniikkaan.
Opetussuunnitelmatasolla teknologia-termin käytöllä on omat
seurauksensa, josta yhtenä on opetuksen sisällön epämääräisyys ja
epävarmuus siitä, mitä opetan ja miten se eroaa tekniikan opetta-
misesta. Biologiaan verrattuna teknologiasta ei löydy kattavaa
oppikirjaa, joka ohjaisi ymmärtämään teknologiaa osana käsityön
oppiainetta ja yksilön toimintaa.
4.1.1 Tekninen toiminta
Käsitteinä taito ja väline ovat yhteydessä toisiinsa, mutta ne ovat
myös kaksi eri asiaa. Airaksinen (2003) huomauttaa, että koska
kulttuurimme ja ajattelumme ovat teknistyneet siinä määrin, että
taidostakin on tullut tekniikkaa, sekoitamme huomaamatta taidon
käsitteen välineeseen. Modernin ihmisen Airaksinen näkee elävän
yhtä aikaa kahden tekniikan maailmassa, joita ilmentää taito ja
kone. Esimerkkinä hän kuvaa laulajan tapaa laulaa, mikä on eri
asia kuin mikrofoni. Äänihuulten ja hengityksen käyttö eivät ole
välineitä, vaan tekemisen taitoja. Tällöin voimme ymmärtää, että
väline laitteena on jotakin, joka tulee suorituksen ja tuloksen vä-
liin ja jolle on myönteinen vaikutus niin, että suoritus tuottaa hy-
vän tuloksen. Oleellista siis on teknisen laitteen tehtävä kuin sen
aineellinen merkitys. (Airaksinen 2003, 163–164.)
Tekniikka-käsitteen merkitykseen liittyy oleellisesti termi käyttö-
taito. Kun tekniikka-käsitteen yhteyteen liittyy taito, on kyseessä
ihmisen suhde koneeseen. Tekemisen taito modernissa yhteiskun-
nassa korvautuu käsitteellä käyttötaito. Tätä ajatusta tukee myös
kielen käyttö siten, että sahalla sahataan. Toisin sanoen taito vaa-
tivan laitteen käyttö tekemiseen ja tuottamiseen kuvataan erityi-
sellä tavalla, jota varten kielessä on oma termi. Emme siis kysy,
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osaatko soittaa CD-soittimella levyjä, vaan osaatko käyttää CD-
soitinta? Useita laitteita ei edes käytetä, vaan ne kytketään päälle.
Kaikkein kehittynein tekniikka ei siis vaadi enää taitoa, vaan
käyttäjän tietoa siitä, mitä täytyy tehdä ja missä järjestyksessä.
Airaksinen (2003, 173) toteaa, että taito tehdä korvautuu käytön
osaamisella.
Feenbergin (2004) ajatus on, että moderni kone ei ole riippuvai-
nen ihmisen operaatioista samalla tavalla kuin käsityöläisen työ-
kalut. Ne on silti mahdollista suunnitella sellaisiksi, että ne hyö-
dyntävät ympäristön että ihmisten älykkyyttä ja taitoa.
Tekniikka määritellään monessa yhteydessä yksilöön liittyvänä
valmiutena. Airaksisen (2003) ajatusten pohjalta tämä tarkoittaa
taidon ja välineen vuorovaikutusta, jota sitoo termi ”teknisyys”.
Väline voi hänen mielestään olla siten joko laite tai tieto. Termi
”teko” sisältää taidon ja tekniikan, joka voi esiintyä kolmessa eri
merkityksessä: 1) taitona tehdä, 2) taitona valmistaa tai 3) taitona
käyttää. Tällöin voimme puhua tekemisen, valmistamisen ja käy-
tön taitamisesta ja tekniikasta. (Airaksinen 2003, 161–162.)
Tekemisen taitoon Airaksinen (2003) liittää käsitteet ”tyyli” ja
”tekniikka”. Mekaanisen tekemisen taidon vastakohtana on hänel-
le taito tyylinä. Erottelun avulla Airaksinen (2003) rakentaa ym-
märrystä siihen, miten tekniikka muuttaa suhtautumistamme te-
kemiseen niin, että tyylin vaatimus muuttuu ja lopulta katoaa.
Tekniikkaan liittyy oleellisesti käsitys taidosta tuottaa jotakin, ja
juuri tällä tekniikan vaikutuksella on Airaksisen mielestä ihmisen
maailman muutokseen suurempi rooli kuin tekemisen taidolla.
Tiivistettynä Airaksinen esittää, että teknisten laitteiden tuottama
tuotelaji muuttaa maailmaa. Tekniikka irtautuu tekemisen taidos-
ta ja sen tyylistä.  (Airaksinen 2003, 168–169.)
Tekniikan rakentama esinemaailma ja sekä tekniset valmistustai-
dot saattavat kadota. Airaksinen (2003) puhuu objektiivisesta his-
toriasta, joka selittää esimerkiksi sen, että kangas on värjätty,
mutta subjektiivista eli käyttäjän tietoa siitä ei enää ole. Kun tek-
niikassa tehdään jotakin, olennaista ei ole se mitä tehdään, vaan se
kuinka tehdään eli miten. Kysymyksenä ”Miten auto toimii?” on
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olennaisempi kuin ”Mitä autolla tehdään?”(Airaksinen 2003,
104–108.)
Tekniikka on koko inhimilliseen kulttuuriin vaikuttava tekijä ja
teknologia kulttuuritekijä (Kananoja 2000, 22). Tekniikka tarjoaa
meille metaforia, kuvia ja malleja, joita käytämme maailmanku-
vamme muodostamiseen. Moderni tekniikka on aikaisempaa ma-
temaattisempaa ja tieteellisempää toimintaa, mutta yhä edelleen
tarvitsemme paljon materiaaleihin, rakenteisiin ja energiaan liitty-
vää arkijärkeen perustuvaa päättelyä.
Jos sininen väri saadaan aikaan luonnonväreillä, joiden valmis-
tamisen taito on unohtunut, tätä tekemisen taitoa ei enää saada
takaisin mistään (Airaksinen 2003, 107).
On todettu, että analyyttiset välineet sellaisenaan eivät tuota ideoi-
ta, vaan luontoa ja olemassa olevia esineitä on ajateltava, pohdit-
tava ja selvitettävä, miten niitä voidaan muuttaa tai parantaa, jotta
ihmiselle edulliseksi katsotut tavoitteet saavutettaisiin aikaisem-
paa paremmin. Tässä yhteydessä todettakoon, että suunnittelun ja
kehityksen ajatus erottaa tekniikan myös selvimmin tieteestä, joka
on kehittynyt lähinnä maailman ymmärtämiseen. (Petroski 1997,
14.)
Sundin (2000, I) tähdentää, että tekniikan historiassa korostetaan
helposti teknisten uutuuksien ja keksintöjen merkitystä. Sundinin
(2000) mielestä inhimillisen olemassaolomme perusta on traditi-
ossa, ei luovuudessa tai alituisessa kekseliäisyydessä. Hän kirjoit-
taa: Mikäli emme voisi joka hetki luottaa tietoperinteen suomaan
kokemukseen ja opastukseen, lakkaisi yhteiskunta olemasta. Tra-
dition olemassaolo on itse asiassa myös uuden keksimisen edelly-
tys. Tämä koskee niin tekniikkaa kuin muitakin inhimillisen kult-
tuurin muotoja. (Sundin 2000, I)
Käsityön teknologian toiminnan olemus liittyy oleellisesti siihen,
mihin nähden yksilön tietäminen että toimiminen tapahtuu. Aris-
toteleen määritelmän pohjalta on erotettavissa toiminnan olemuk-
sen kaksi puolta (Varto 2003):
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? tekninen: luonnon paljastuminen taitojen mukaan
? poieettinen: tekeminen ja luominen (luominen riippuu ym-
märtämisestä; missä ja mihin nähden tietäminen ja toimimi-
nen tapahtuvat)
Tekniikan filosofian kautta luonto koettiin ensisijaisesti siten, mi-
ten ne tulivat ihmisten taitojen kautta ilmi. Luonnonfilosofian nä-
kökulmasta esimerkiksi vesi tarkoittaa yleisintä prinsiippiä, kun
taas tekniikassa vesi tarkoittaa sitä kokemuksellista ainetta, joka
kastelee ja on elämälle välttämätöntä, ja jolla pestään ja johon voi
hukkua. (Varto 2003, 125–126.)
Jos siis aikaisemmin esimerkiksi luonto koettiin (opittiin) ihmis-
ten taitojen kautta, materiaali tarkoitti jotain kokemuksellista ai-
netta. Tekninen lähestyminen ilmiöihin rakentuu vieläkin siten
taitojen pohjalta. Todellisuuden kokeminen ei siis perustu yksin-
omaan tieteelliseen tietoon. Peltonen (2002) kirjoittaa seuraavasti:
Maailma ymmärretään resurssien tarjoajana, välttämättömänä
sellaiselle olemassaololle, joka on olemassa vain rajoitetun ajan-
jakson ja joka voidaan kohdata vain, jos ihminen luo tapoja koh-
data sen. Vastaavasti ihmisen käsite viittaa ihmiseen olentona,
joka jatkuvasti luo uusia projekteja varmistaakseen resurssien
löytymisen olemassaolonsa takeeksi, kun maailman resurssitar-
jonta on saatavilla. (Peltonen 2002, 196.)
Tekniikan merkitys ei ilmene taitoihin liittyvinä tarpeina vaan
Varton (2003) mukaan strategiana. Tämä tarkoittaa sitä, että tar-
kastelun kohteena oleva ei enää motivoidu ihmisen taidoistaan ja
kokemuksistaan asettamista päämääristä, vaan etukäteen annetus-
ta järjestelmästä, joka määrittelee ja rajaa maailmaa muilla kuin
kokemuksellisilla perusteilla. Tätä havainnollistaa esimerkiksi vä-
litön kokemus siitä, kun käden laittaa tulen päälle ja tuli polttaa
kättä. Välillinen ilmenee esiin siten, että luonto tuodaan esille jos-
sain rajatussa mielessä, esimerkiksi radioaktiivisuutena. Luonnol-
linen side siis taidon ja tiedon välillä katoaa ja kokemisen yhteys
on jaettu kolmeen osaan: tarkastelijaan, tarkasteltavaan ja tietee-
seen. (Varto 2003, 127–128.)
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Edellä oleva filosofinen tarkastelu hahmottaa toiminnan olemuk-
seen liittyvän näkökulman, joka katkaisee kokemisen ja tietämi-
sen välisen siteen. Nyt voimme siis lähestyä luontoa kahdella ta-
valla: kokemuksellisesti tai tieteen välityksellä. Näkökulmat ko-
rostavat Varton (2003) mukaan sitä, että molemmilla on eri lähtö-
kohdat ja eri periaatteet: kokemuksellinen riittää itsessään, mutta
on sattumanvaraista ja taas tieteellinen on järjestelmällistä ja edel-
lyttää perustan. (Varto 2003, 129.)
Tekniikalla voidaan viitata mihin tahansa taitavuutta vaativaan
toimintaan. Tällöin taito ei tarkoita niinkään produktiivista kykyä
saada aikaan tiettyjä tuloksia (esim. raudan valmistustaito), vaan
itse tekemiseen liittyvää taitavaa suoritustapaa (esim. taitoluistelu;
ks. myös taitotieto). Poieettiset taidot jaettiin antiikin aikana ma-
teriaalisiin (käden ja ruumiin taidot) ja kielen käyttöön liittyviin
symbolisiin taitoihin. (Niiniluoto 1992, 7.)
Taitoa vaativan toimintaan sisältyy seuraavat käsitteet (Niiniluoto
2009):
o praxis: toiminta itsensä vuoksi
o poiesis: tekeminen, valmistaminen
o tekhne: järkiperäinen pysyvä tekemistaito, osaaminen
Kreikkalaisessa ajattelussa tekhne-käsitettä käytettiin monenlais-
ten osaamisen lajien yhteydessä. Se oli osaamista, joka edellytti
oppimista ja harjoittelua, minkä tähden sillä nähtiin olevan yhte-
yksiä älyllisiin ja tiedollisiin kykyihin. Inhimillisen taitavuuden
ajateltiin perustuvan sellaisiin ominaisuuksiin kuin tiedollinen
ajattelu, kielellinen kommunikointi, ennalta harkitseminen, suun-
nittelu, ennustaminen ja valmius muodostavat systemaattinen
yleiskäsitys maailmasta. (Sihvola 1992, 14.)
Kuvion 12 avulla pyrin hahmottamaan tekhnen ja poiesis toimin-
nan ominaisuuksia. Toiminnan olemuksen ja piirteiden esille
tuominen edellyttää vertailua, yksinkertaistamista ja tyypittelyä.
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Kuvio 12. Tekhne ja Poiesisin vertailua (Feenberg 2003)
Tekhneen sisältyvää tekemistä on rajattu ja määritelty seuraavasti:
1) sellainen tekeminen, jossa prosessin eri osat toteutuvat toisis-
taan irrallisina, eri ihmisten suorittamina, ei kuulu tekhnen piiriin
ja 2) tekhne-tyyppisessä tekemisessä tärkeä piirre on, että se on
luonteeltaan olemisen sallivaa. Edelliseen näkökulmaan liittyy
elämisen ja tekemisen tavan liittyminen toisiinsa. Jälkimmäinen
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korostaa tekhneä esilletuomisen-tekona eli ratkaisevaa ei ole itse
valmistaminen tai välineiden käyttö, varsinainen toteuttava työ-
vaihe, vaan suunnitteluun liittyvä pohtiminen, millaisena ja millä
tavoin jotain tuodaan esille – asian ydin/olemus. (Heidegger 1985,
17.)
Monien filosofisten näkökulmien tuloksena tekniikassa on nähtä-
vissä vahvasti tieteellinen perinne, jonka saavutukset ovat esillä
jokapäiväisessä elämässämme. Varton (2003) mukaan, nyt on
kuitenkin olemassa uusi alue, joka ei kuulu kenellekään ja joka
perustelee itse itsensä. Tämän alueen sijaintipaikka löytyy ihmi-
sen maailmansuhteessa. Filosofiassa tätä kutsutaan teknologiaksi,
joka tekee tekniikasta välttämätöntä ja jota ilman ei voi olla kun-
nollista todellisuuden esille tulemista. Ihmisen toimintaa ei ohjaa
kokemus vaan se välttämättömyys, joka syntyy ennen kaikkea itse
järjestelmästä. (Varto 2003, 131.)
Näkökulmaa tarkasteltaessa korostuu tieteen rakentama perusta,
joka ilmenee Varton (2003) mukaan niin sanottuna teknologisena
periaatteena. Mahdollisuudet rakentuvat yhä enemmän sellaisille
alueille, joita ihmisen ei ole mahdollista enää välittömästi kokea.
Tämä periaate on muuttanut ajattelutapamme ja korostaa sitä, että
kaikki rationaalisesti esitettävissä olevat ongelmat on mahdollista
ratkaista tieteen avulla ja siten riippumattomina kokemuksellises-
ta ja arvottavasta toiminnasta. Todellisuuskuvamme perustuu toi-
saalta tieteen riemuvoittoihin ja toisaalta niihin ongelmiin, joita
tieteen epätoivotut seuraukset tuottavat, kuten saastuminen, vai-
kutukset ilmastoihin ja lajien tuhoutuminen. (Varto 2003, 131–
133.)
4.1.2 Käsityön teknologinen ulottuvuus
Kaukisen (2003) mukaan käsityötieteellinen tieto on tyypillisesti
jakautunut kahdelle eri ulottuvuudelle: kulttuuriselle ja teknologi-
selle. Käsityön teknologinen ulottuvuus muodostuu ihmisen, ma-
teriaalin ja työvälineiden suhteista. Kulttuurinen ulottuvuus puo-
lestaan liittyy käsityön suunnitteleviin ja ilmaiseviin elementtei-
hin. Ihmisen toiminta ja materiaali ovat Kaukiselle käsityöllisen
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teknologian vähin ehto: ilman ihmisen materiaaleihin suuntautu-
vaa taitavaa toimintaa käsityötä ei ole olemassa. (Kaukinen 2003,
307–310.)
Kaukisen (2003) määritelmässä käsityön teknologiaan ei sisälly
toiminnan kulttuurinen ulottuvuus. Tulkitsen käsityön teknologi-
sen ulottuvuuden siten, että sen perusta muodostuu ja edellyttää
ihmisen, materiaalin ja työvälineiden suhteita. Tekemisessä ja
valmistamisessa korostuu yksilön subjektiiviset taidot (poiesis).
Tässä tutkimuksessa esitän, että toiminnan kulttuurinen ulottu-
vuus kuuluu myös käsityön teknologiseen ulottuvuuteen. Kulttuu-
rinen lähtökohta kuvaa tietämistä ja järjestelmällisyyttä: yksilön
suunnitteluvalmiuksia (tekhne).
Tekeminen modernin tekniikan keinoin kuuluu tekemisen intenti-
on piiriin, mutta tieto rakentuu yhä enemmän älyn ja ajattelun vä-
lityksellä. Välitön kokeminen, esimerkiksi kosketus materiasta,
käy yhä harvinaisemmaksi. Elämysten ja tunteiden osuus vähe-
nee, mitä enemmän tekemisen väline muuttuu koneeksi. Väline
muuttuu koneeksi silloin, kun itse työprosessista tulee tekijän mo-
torisista taidoista riippumaton. Kysymys on siis automaation as-
teesta. Tarkkaa rajaa käsityövälineen ja koneen välille on vaikea
tehdä, mutta Mumford (1984, 18) mainitsee termin työvälineko-
neet kuvaamaan välimuotoa, jossa yhdistyy hienon koneen täs-
mällisyys ja harjaantuneen tekijän taito (esim. porakone tai sorvi,
ks. myös Feenberg 2004).
Tekijän kannalta merkittävää on käsityövälineen ja koneen käyt-
tämisen ero. Mumford (1984) tiivistää, että kun ihminen muokkaa
ympäristöään käsin tai käsityövälinein, hän oppii tuntemaan ja
ymmärtämään sitä ja löytämään harmonian itsensä ja ympäristön-
sä välille. Se on viisautta, jota konetta käyttämällä ei voi saavut-
taa. Ihmisen esilletuomisen-teko on hänestä lähtöisin olevaa tuot-
tamistoimintaa. (Mumford 1984, 259.)
Tuottava tekeminen kaikilla tekniikoilla on Heideggerin (1985)
mukaan olevaisesta esille tuomista. Physiksenä läsnä olevan
esiintuomisen-teko on siinä itsessään, kuten kukan puhkeaminen
kukkaan. Kun taas, käsityöllisesti esiin-tuodun, esimerkiksi ho-
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peamaljan, esiintuomisen-teko ei ole siinä itsessään, vaan jossain
toisessa, käsityöläisessä. (Heidegger 1985, 15.)
Tekniikan määrittelyn yhteydessä esille nostettiin tekemisen taito
ja taito tuottaa. Airaksinen (2003) kirjoittaa, että ensin on tekemi-
nen tuottamisena, sitten tulee käyttötaito, ja lopuksi riittää pelkkä
tieto. Kun käyttäjän taito korvautuu tekijän tiedolla, tekniikka
muuttuu suhteessaan ihmiseen ja käyttäjäänsä aivan uudenlaisek-
si ja menettää tuottamisen sävynsä ja siihen liittyvän vaativuuden.
(Airaksinen 2003, 172.) Opetuksen suunnittelun näkökulmasta
todettakoon, että keskittyminen pelkästään käyttötaitojen ja tieto-
jen kontekstiin, tuottaisi yksipuolisen kuvan todellisuuden raken-
tamisesta.
Alla oleva kuvio 13 määrittää näkökulmat käsityön teknologian
toiminnan olemuksen lähtökohdan tarkastelemiseksi. (ks. Lawson
2008). Toiminnan olosuhteet rakentuvat teknisistä objekteista
(olemassa olevat mekanismit) käsin, kun taas itse toimintaa ja sii-
hen liittyvää tekemistä korostava näkökulma korostaa inhimillisiä
tekijöitä (uusintaminen – muutos).
Tekniset objektit
- olemassa olevat mekanismit:
o sosiaaliset – heilurikel-
lo









Kuvio 13. Tekniset objektit ja subjektit (TMTA-model)
Olemassa olevien teknologisten objektien luonne säätää tiukat ra-
joitteet sellaiselle toiminnalle, joka voidaan toteuttaa. Tällaiset
objektit sekä mahdollistavat että rajoittavat erilaisia toimintoja.
Näin saavutetaan ero tämän ja voluntaristististen kuvausten, jotka
ovat taipuvaisia näkemään erityisen (abstraktin) paikan sekä tie-
teen että yksinäisen, innostuneen keksijän, uuden teknologian
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”luomisessa”. Sen sijaan edellytykset teknologian keksinnöille tai
edistysaskelille edustavat teknologian itsensä tilaa. Eivätkä aino-
astaan teknisten objektien olemassa olevat muodot rajoita tai
mahdollista tällaisia toimintoja, mutta vaikuttavat myös toimijoi-
den luontoon. (Lawson 2004, 15.)
Käsityön teknologian toiminnan olemuksesta nousee esille kaksi
tulkintaa; tuottava ja kehittävä. Seuraavassa kuviossa 14 tarkaste-
len tuottavaa ja kehittävää toimintaa. Kuviossa subjektiivista to-
dellisuutta edustaa viitteellisesti tekijä, aineellista todellisuutta
materia eli puu ja objektiivista todellisuutta pöydän (puun) ole-
mus/idea – ”the essence of the thing”. Tuottava toiminta näyttäisi
rakentuvan subjektiivisesta objektiiviseen todellisuuteen, kun taas
kehittävä korostaa objektiivisen todellisuuden lähtökohtia. Kun
lähtökohtana nähdään fysikaalinen toiminta, se mahdollistaa teki-
jän tuottaa jotain, jonka tuotos kuvaa aineellista maailmaa. Kun
toiminnan lähtökohtana on objektiivinen todellisuus, pöydän
(puun) olemusta kehitetään (uusintaminen), joka puolestaan kont-
rolloi aineellista maailmaa (muutos).











Tuottavan ja kehittävän toiminnan ulottuvuuksien tarkastelu voi
erottaa käsityön teknologian toiminnan kaksi perimmäistä pää-
määrää. Aristoteles (1989) piti taitoa juuri tuottamiseen liittyvänä.
Taidon kautta syntyy jotain ja siihen kuuluu myös sen jonkin kä-
sittäminen. Tämän jonkin olemassaolon perusta on tekijässä. To-
dellisuuden konstruoimisen kannalta molemmat näkökulmat näh-
dään toisiaan tukevina. Ymmärrys todellisuudesta ei voi toteutua
korostamalla vain kehittäviä päämääriä, vaan käsityön tuottava
toiminta subjektiivisen todellisuuden rakentajana nähdään ensiar-
voisen tärkeänä konstruoitaessa todellisuutta.
4.1.3 Tekniikasta teknologiaksi
Kananoja (1989, 199–202) kirjoittaa, että teknillisen yhteiskunnan
tavoitteena on, että jokainen tutustuu sekä suunnittelijan ja tuot-
tajan että käyttäjän rooleihin ymmärtääkseen näin tekniikka ja
sen tuotteita.
Työvälineen tai koneen käyttö edellyttää jonkinlaista tietoa, kun
taas valmistaminen edellyttää erilaista tietoa ja tuotteen suunnitte-
lu erilaista tietoa. Taidon oppimista ei myöskään voi tulkita täl-
löin mekaaniseksi. Sahaamisen taito on sahan käyttöä edellyttävää
tietoa. Se ei ole vain taitoa koskevaa tietoa vaan laajemmassa
merkityksessä käsitystä toimintaa ohjaavasta tiedosta.
Kun teknologialla viitataan taidon käyttöä edellyttävään tietoon,
kyse ei ole ”taito-opista” vaan mielestäni ”taidon käytön-opista”.
Teknologia on tällöin taidon käyttöä edellyttävien tietojen tutki-
mista. Käsityön oppiaineessa kyse voisi olla taidon käytön edel-
lyttävän tiedon luonteen ymmärtämisessä (tuottaa vs. kehittää).
Varton (2003) ajatuksista voidaan tulkita seuraava näkökulma
tiedon luonteeseen:
? toiminnan kohde: motivoituu oppilaan taidoista ja koke-
muksista asetetuista päämääristä käsin
? välitön kokemus
? toiminnan kohde: järjestelmä, joka määrittelee ja rajaa maa-
ilmaa muilla kuin kokemuksellisilla perusteilla
? välillinen kokemus
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Teknologisen toiminnan luonne voidaan edellä esitetyn filosofi-
sen tulkinnan mukaan ymmärtää sellaisina toiminnan kohteina,
joita oppilaan ei ole mahdollista enää välittömästi kokea. Tätä ns.
teknologista periaatetta noudattaa Varton (2003) mukaan myös
esimerkiksi estetiikka. Kyseessä on siis estetiikan teoria, joka ku-
vaa sen, kuinka esimerkiksi tuotteeseen voidaan liittää erityinen
aistinen arvo. Käsityön oppiaineessa perustekniikka tarkoittaa vä-
litöntä ja aistisuuteen perustuvaa kokemusta. Soveltava tekniikka
yhteen sovittaa ilmiöön etukäteen ajateltua ja jälkikäteen koettua.
Tältä pohjalta rakentuu perusta teknologisen toiminnan ja tiedon
luonteeseen ja tapaan kokea ne ajattelun kautta (ajateltu todelli-
suus).
Tieteen harjoittaminen näkyy yhä enenevässä määrin konkreetti-
sen teknologian soveltamisena. Varto (2003) on havainnollistanut
teknologian olemassaoloa muun muassa estetiikan alueelta seu-
raavasti: Koska estetiikka on myös muuttunut ideaalimalliksi, sen
käyttö edellyttää teknologiaa. Tämä ei ole samaa teknologiaa
kuin tiedon kohdalla, mutta tämä seuraa samaa periaatetta, tek-
nologista periaatetta. Samalla esteettisen identiteetti on uudem-
man kerran hämärtynyt: esteettinen muistuttaa jälleen erehdyttä-
västi tietoa. Kontakti maailman kanssa, jossa ihminen kokee
(esim. kauneuden) tai ihminen luo jotain uutta, rakentuu tässä ti-
lanteessa jälleen kokonaan ihmisestä lähtien, ihmisen ajattelusta
lähtien. Näin maailman aktiivinen rooli sinä, mistä kauneus kum-
puaa, on merkityksetön pastissi tai sitä ei edes ole. (Varto 2003,
149.) Estetiikan kohdalla käytössä on siis teknologinen periaate
ts. estetiikan teoria, joka kuvaa sen, kuinka tuotteeseen voidaan
liittää erityinen aistinen arvo.
Kun edellä kuvattua tarkastellaan käsityön teknologian ymmärtä-
misen näkökulmasta, tarkastelun kohteeksi rakentuu tämä sovel-
tamisentaito. Tässä soveltamisen kohdassa Varton (2003) mukaan
kohtaavat myös estetiikka ja teknologia. Estetiikka-sanalla hän
tarkoittaa välitöntä ja aistisuuteen perustuvaa kokemusta. Tuote-
suunnittelun näkökulmasta hän kuvaa soveltavan estetiikan mer-
kitystä, joka aistisuuden tarkasteluna yhteen sovittaa sitä tuottee-
seen liittyvää etukäteen ajateltua ja jälkikäteen koettua. (Varto
2003, 150–151.)
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Filosofisen näkökulman pohjalta länsimaisen tieteenkin perustan
nähdään löytyvän nyt teknologisesta ajattelutavasta. Kuten esi-
merkiksi luonnontieteet näkevät luonnon ihmiselle ratkaistavana
ongelmana. Maailmansuhde muodostuu tällöin välineelliseksi ja
ihminen käyttää itseään ja luontoa välineinä, joiden olemassaolo
on riippuvainen ihmisen kulloistakin tarpeista ja käytännöistä.
Varto (2003) korostaa, että kokonainen maailmansuhde on kehol-
linen, siinä on kosketuspinta todellisuuden kanssa. (Varto 2003,
156, 159.)
Kokonainen maailmansuhde perustuu oliokäsitteisiin. Tällä ko-
rostetaan sitä, että luomisessa ei ole kyse esineistä vaan olioista,
jotka ovat olemassa ilman ihmisen rajaavia käyttöpäämääriä (Var-
to 2003, 160). Varton (2003) näkökulmien pohjalta teknologian
filosofinen ongelma ohjaa myös kasvatuksellisia näkökulmia ja
päämääriä. Tiivistettynä voisin esittää, että kokonaisen ja ehyen
maailmankuvan rakentuminen edellyttää ennen kaikkea aistilli-
suutta ja avoimuutta todellisuuden kanssa. Teknologisen periaat-
teen olemassaolon ymmärtäminen formaalina maailmana jäsentää
sitä tietämisen maailmaa ja taidon soveltavaa luonnetta, johon jo-
pa teknologian olemassakin olo perustuu.
Teknologian tekeminen ei ole vain työkalun tai artefaktin valmis-
tamista – vaan maailman valmistamista (Ihde 1993, 103).
Käsityön teknologian ymmärtäminen yksipuolisena raaka-
aineiden jalostamisena ei tunnu enää riittävän. Teknologia on
ideologia, jossa maailmankuva- ja tulevaisuusajattelu perustuvat
tekniikan välttämättömyydelle. Koneet ja laitteet ovat tulleet
osaksi kaikkea, joten tuskin enää tiedämme, miltä tuntuu kokea
luonto välittömästi. Kun laitteiden toiminta ei ole enää riippuvai-
nen ihmisten taidoista ja toiminnasta, se irrottaa ihmisen suhteen
ympärillä olevasta elämismaailmasta. (ks. myös de Vries 2005)
Teknologian olemassa olon tarkasteluksi voidaan ottaa Ihden
luomat näkökulmat siitä, kuinka teknologia voi olla välittävässä
roolissa havaitaksemme todellisuutta. De Vriesiä (2005) suomen-
taen näkökulmat on tiivistetty seuraavaan (ks. tarkemmin de Vries
2005, 70.):
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? ”empodiment relation” – ruumillistava (tekemisen taitoa
koskeva)
? ”hermeneutic relation” – selittävä tai tulkitseva (käyttäjän
tietoa koskeva)
Teknologian ruumillistava vaikutus voidaan ymmärtää, että väline
on osa tekijää: ”(I - technology) – world”.  Esimerkiksi huilun
soittajan huilu on osa tekijää, kun hän soittaa ja tuottaa äänen (de
Vries 2005, 70).
Hermeneuttinen näkökulma korostaa, kuinka väline muuttuu
osaksi todellisuutta: ”I – (technology – world)”. Esimerkkinä tie-
tokoneen näyttö toimii tarkastelun välineenä. Välineenä se ei kui-
tenkaan ole osa tekijää, mutta on osa tarkasteltua todellisuutta.
Tässä tapauksessa näyttöpaneeli tarkastelun välineenä ei tule
osaksi ruumistani, vaan osaksi sitä maailmaa, jota havainnoin (de
Vries 2005, 70).
De Vries (2005, 71) kirjoittaa: Jos emme ole todellisuuden vuoro-
vaikutuksessa tietoisia teknologian väliin tulevasta roolista, saa-
tamme kadottaa käsityksen siitä, kuinka rikas ihmisen ”olemassa
olo voi olla”.
Pragmatismin perspektiivistä käsin Philström (2007, 154) toteaa,
että me muokkaamme ja rakennamme eli strukturoimme todelli-
suutta tehdessämme siitä tiedon kohteen – ja samalla muok-
kaamme itseämme tiedon ja tekniikan käyttäjinä, paitsi tiedollisi-
na myös taidollisina olentoina. Kaikkeen taitoja soveltavaan toi-
mintaan liittyy siksi keskustelu arvoista. Tekniseen toimintaan
liittyvät arvot kuuluvat niin sanotun pragmaattisen teknologian
piiriin, jossa tarkastelun kohteena on kokonaisuus tiettyjen pää-
määrien saavuttaminen tiettyjen keinojen avulla inhimillisen toi-
minnan kautta.
Arvojen ja niiden tavoittelemisessa käytettävien keinojen arvioi-
minen kokonaisuutena on nimenomaan taitojen arviointia (Phil-
ström 2007, 155).
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Sahaamisen tekniikka koskee taidon käytön edellyttämää tietoa.
Kun sahaamisen tekemisen taidon edellyttämä tieto siirtyy ko-
neelle, toiminnan välineen luonne muuttaa ihmisen toimintaa.
Taidon käytön edellyttämä tieto on koneella ja ihmiselle jää väli-
neen käyttötaito. Ihmisen olemassa olo ei mielestäni enää perustu
taitojen käytön edellyttämän tiedon arviointiin, vaan se siirtyisi
tällöin myös koneen tehtäväksi.
De Vries (2005, 67) kysyykin: Miksi ihmiset käyttäytyvät tekno-
logisesti? De Vries (2005) tarkastelee teknologian liittyviä motii-
veja muun muassa seuraavista näkökulmista:
? teknologia luonnollisten ihmiselintein jatkeena – evoluutio
? artefaktit välittäjinä meidän ja maailmamme välillä – ympä-
ristö
De Vriesin (2005, 68) mukaan ensimmäinen motiivi rakentuu
kahdesta näkökulmasta. Artefaktit laajentavat ihmisen kykyjä
toimia (”a quasi-evolutionary process”). Toinen näkökulma liittyy
ihmisen toiminnan intentionaalisuuteen (”the natural extensions –
the artificial extencions”). Motiivit rakentuvat artefaktien roolista
ympäristössämme ja toiminnoissamme.
Kun näemme vasaran pöydällä, koemme sen enemmänkin osana
ympäristöämme kuin osana itseämme. Mutta, kun otamme sen ja
alamme käyttää sitä vasaroidaksemme naulan puupalaseen, jo-
tain tapahtuu tavassa, miten koemme vasaran. Aivan kuin se ka-
toaisi tajunnastamme ja tulisi osaksi meitä. (de Vries 2005, 69.)
Kroes ja Meijers (2005, 13) tuovat esille kolme näkökulmaa (toi-
minta ja artefaktit): 1) artefaktien luonne, 2) toimijat, teot ja arte-
faktit sekä 3) artefaktit toimijoina.  Ensimmäinen näkökulma liit-
tyy oleellisesti myös de Vriesin (2002) ontologiseen kategoriaan
(”technology as objects”). Artefaktien luonne kategorisoidaan
dualistisen käsityksen pohjalta seuraavasti:
? fyysinen luonne
? toiminnallinen luonne
Kroesin ja Meijersin (2005) toinen näkökulma liittyy siihen, mi-
ten artefaktien luonne ja merkitys liittyy ihmisen toimintaan. Tä-
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mä näkökulma yhdistyy myös de Vriesin (2002) teknologian epis-
temologisiin ja metodologisiin kategorioihin (”technology as
knowledge and technology as methodology”). Kroes ja Meijers
(2005) kirjoittavat seuraavasti: Toimijalle artefakti on jatkuva
mahdollisuus tehdä jotain toteuttaakseen tiettyjä käytännöllisiä
aikomuksia. Nämä aikomukset ja toiminnat ovat usein täysin uu-
sia siinä mielessä, että niitä ei voi toteuttaa ilman artefakteja.
Näin artefaktit tekevät toiminnoista mahdollisia, mutta ne voivat
myös estää toimijoita tekemästä tiettyjä asioita. (Kroes & Meijers
2005, 13.)
Kroesin ja Meijersin (2005) kolmas näkökulma liittyy artefaktien
funktionaaliseen ja teleologiseen luonteeseen, jotka nostavat esille
ymmärryksen artefaktien intentionaalisesta olemuksesta (”an in-
tentional aspect”). He kirjoittavat seuraavasti: Mitä tulee komp-
leksisiin artefakteihin (systeemeihin) voitaisiin myös väittää, että
artefakteilla ei ainoastaan ole intentionaalista olemusta, vaan ne
näyttävät itsekin toteuttavan tiettyä toimintamuotoa (Kroes &
Meijers 2005, 13). Tämä näkökulma liittyy toiminnan lähtökoh-
tiin, perusteisiin ja ominaisuuksiin ja yhdistyy de Vriesin (2002)
kategoriaan – ”technology as volitions”.
Teknisenä objektina vesimyllyn nähdään edelleen hyödyntävän
luonnonvoimia – kuinka se toimii? Teknologia näkee luonnon il-
miön ”koneena”, joka identifioituu käytettäväksi ja hyödynnettä-
väksi objektiksi (käyttö). Tekninen objekti korostaa luonnon ilmi-
öitä ja olemusta hyödyntävää näkökulmaa, kun taas teknologia
asettuu luomaan itse näitä ilmiöitä (muutos – uusintaminen).
4.1.4 Teknologinen tieto
Heideggerin käsitys teknologiasta yhtenä totuuden paljastumisen
tapana kyseenalaistaa teoreettisen tietämisen ja luonnontieteiden
keskeisen roolin käsityön teknologiassa. Naukkarinen (2005) esit-
telee artikkelissa Heideggerin ajatuksia ja teknologian filosofian
pääpiirteitä.
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Teknologia paljastaa olioita, jotka eivät voi paljastaa itse itseään
(Naukkarinen 2005, 9).
Naukkarisen (2005) mielestä teknologiassa ei Heideggerin käsi-
tyksen mukaan ole siis kysymys pelkästään luonnontieteellisen
tiedon soveltamisesta teknisiin ongelmiin. Moderni luonnontiede
ja moderni teknologia edellyttävät Heideggerin mukaan molem-
mat sellaista luontokonstituutiota, jossa luonto näyttäytyy lasket-
tavana ja hallittavana objektina. Teknologinen ajattelu pitää Hei-
deggerin mukaan sisällään kaksi luonteeltaan erilaista asettamista
(Naukkarinen 2005, 13):
1)Ensimmäinen asettaminen liittyy tieteelliseen objektivointiin ja
sen tapaan asettaa tutkittava kohde etukäteen jollakin tavalla
olemassa olevaksi.
2) Toinen asettaminen puolestaan on Heideggerin mukaan mo-
dernia teknologiaa hallitseva luonnon paljastamisen tapa eli
haaste (Herausforderung), joka asettaa (stellt) luonnolle vaati-
muksen luovuttaa energiaa. Luonnon luovuttama energia (kuten
hiilikaivoksesta nostettu hiili) voidaan ottaa esiin ja varastoida.
Moderni teknologia haastaa tai pakottaa luonnon luovuttamaan
energiansa ihmisen käytettäväksi, jolloin luonto paljastuu esimer-
kiksi typen, malmien, uraanin jne. luovuttajaksi.
Naukkarinen (2005, 13) kirjoittaa Heideggeria lainaten, että oliot
täytyy ensin siirtää sellaiseen ontologiseen asemaan, jossa niiden
manipuloiminen onnistuu tehokkaimmin.
De Vries (2005) toteaa, että teknologista tietoa ei voida käsittää
pelkästään propositionaalisen tiedon avulla. Hän kuvaa, että yksi
lähtökohta siihen on, että taidot rakentuvat tietää kuinka tiedosta
käsin (”knowing how”). Toinen näkökulma teknologiseen tietoon
on se, mitä insinöörit ilmaisevat sketsien tai piirustuksien avulla.
Fergusonia lainaten de Vries (2005, 32) kirjoittaa, että tätä tietä-
mystä kutsutaan ”järjen katseeksi”: tiedoksi, joka täytyy visuali-
soida ja sitä ei voi ilmaista propositioin.
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Visuaalinen ja tuntoaistiin perustuvalla ajattelulla on kuitenkin
luontaisia haittoja verrattuna kielelliseen ajatteluun. Ne, jotka
ajattelevat sanoin – subjekteista, joista ajatellaan tehokkaasti sa-
noin – voivat ajatella lauseen ja sitten lausua sen toisten kuulta-
vaksi. Jos kuitenkin visualisoidaan koneen osa ja halutaan välit-
tää tämä mielikuva toisille, havaitaan välitön ongelma. Puhe (ja
kirjoitus) tuottavat vain sekavan ja epätäydellisen käännöksen vi-
suaalisesta mielikuvasta. Täytyy valmistaa kyseinen asia – tai
malli, tai vähintäänkin piirros – voidakseen olla vakuuttunut siitä,
että muillakin on suurin piirtein sama visuaalinen käsitys kuin it-
sellä. (Baird 2004)
Tässä yhteydessä  ”the mind’s eye-tietämys” suomennetaan visu-
aaliseksi tiedoksi. Tutkimukset ovat tämän tiedon yhteydessä
huomanneet erot eksperttien ja noviisien välillä. Ekspertit keskit-
tyvät laajempiin kokonaisuuksiin, kun taas noviisit keskittyvät
yksityiskohtiin. Taustalla on se ero, että ekspertti osaa organisoida
ja järjestää tietoa käsitystensä verkostossaan.  Noviisin ja eksper-
tin erot tulevat esille myös Hubert ja Stuart Dreyfusin (1986) tut-
kimuksessa, joka liittyy ihmisen intuitiiviseen tietoon ja eriastei-
seen kokemukseen perustuvasta taitoon. He ovat jakaneet taita-
vuuden viiteen tasoon. Jakoa voidaan soveltaa ja tulkita sekä ajat-
teluun ja tietoon että näkyvään tekemiseen.
1. Noviisi (novice) käyttää kontekstiin liittymättömiä, yleisiä
sääntöjä.
2. Edistynyt aloittelija (advanced beginner)
3. Pätevä tekijä (competent performer)
4. Taitava tekijä (proficient performer)
5. Ekspertti (expert) toimii tilanteen vaatimalla tavalla ja
useimmiten automaattisesti. Osaa silti tarvittaessa harkita
ja perustella.
Teknologiseen tietoon liitetään käsite normatiivisuus. Se on tie-
tämyksen ominaisuus, kun kyseessä on esimerkiksi tuotteen funk-
tiot. De Vries (2005) tuo esille näkökulman normien totuudelli-
suuteen:
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Normit voivat olla tehokkaita ja toimivia, mutta eivät tosia tai
epätosia – eivät ainakaan realistisessa tiedonkäsityksessä (de
Vries 2005, 32).
De Vriesin (2005) näkökulmat nojautuvat käsityksiin realistisesta
ja ei-realistisesta todellisuudesta. Realistisessa todellisuudessa siis
voimme tietää jostakin jotakin, koska se on olemassa. Ei-
realistinen näkökulma rakentuu uskomuksien pohjalta, jolloin jo-
kin on olemassa vain, jos meillä on uskomuksia siitä. Normien
kohdalla tämä näyttäytyy de Vriesiä (2005) lainaten seuraavasti:
Totuus realistisessa tulkinnassa tarkoittaa sitä, että tietomme on
pätevä mielikuva (toisin sanoen: vastaa) todellisuutta. Antirealis-
tisessa tai instrumentaalisessa näkökulmassa se ei ole muuta kuin
tehokas tapa kuvata, mitä on havainnoitu. Mitä tulee realistiseen
tulkintaan, normit eivät viittaa olemassa olevaan todellisuuteen
vaan siihen, mitkä (vielä) ei ole tässä. Tässä tapauksessa vastaa-
vuutta tiedon ja olemassa olevan todellisuuden välillä ei ole. (de
Vries 2005, 32).
De Vriesin (2005) ajatukset rakentuvat yksinkertaistamalla rea-
lismin ja ei-realismin eroja tuoden näin esille tarkastelukulman
todellisuuden ja tietämyksen suhteesta. De Vries (2005) kirjoittaa,
että insinöörit luultavasti uskovat todellisuuden olemassaoloon,
mikä on erillinen heidän näkemyksistään ja tietämyksestään. Pää-
paino on tällöin kuvailevassa tiedossa ja tietämyksessä, kun taas
normatiivisuus tekee tietämyksestä enemmän instrumentaalisen.
(de Vries 2005, 33).
Teknologiseen tietoon liittyy myös käsite hyväksyntä, jolla on yh-
teydet tiedon käytännöllisiin merkityksiin. Uskomuksia ja yleisiä
hyväksyntään liittyviä ominaisuuksia on vertailtu ja niiden eroja
tuotu esille seuraavin näkökulmin (ks. tarkemmin de Vries 2005,
34–35):
? uskomus tähtää totuuteen, kun taas hyväksyntä tähtää hyö-
dyllisyyteen
? uskomus on muotoutunut todistusaineiston pohjalta, kun
taas hyväksyntä muotoutuu harkinnan pohjalta
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Teknologisen tiedon normatiivisuus näyttäytyy enemmän hyväk-
syntää korostavalta kuin uskomuksia todentavalta. Tämän näh-
dään johtuvan siitä, että suurin osa teknologisesta tiedosta nojaa
sääntöihin. Monet näkökulmat tuovat esille teknologisen ja tie-
teellisen tiedon eroavaisuudet. Jotta voimme ymmärtää teknologi-
sen tiedon sisältöä, de Vries (2005, 35) on hahmottanut Vincentin
teoksen Mitä insinöörit tietävät ja kuinka he sen tietävät (”What
Engineers Know and How The Know it”) pohjalta kuusi teknolo-
gisen tiedon kategoriaa:
1. Perustavanlaatuiset suunnittelun käsitteet (toimintaperiaat-
teet ja normaalit kokoonpanot)
2. Suunnittelukriteerit ja -ohjeet
3. Teorettiset työkalut (matematiikka, päättely, luonnonlait)
4. Kvantitatiivinen aineisto (kuvaileva ja ohjaileva – materi-
aaliset ominaisuudet)
5. Käytännön seikat (kokemus)
6. Suunnitteluinstrumentit (tieto menettelytavoista-toiminnot)
Teknologisen tiedon olemusta ja sisältöä on kategorisoitu suunnit-
telijan, insinöörin ja näiden yhteisten tekijöiden pohjalta seuraa-
vin esimerkein:
? Ropohl (1997, 68–71) tunnistaa viisi teknologisen tiedon




o tekninen tietotaito ja
o sosioteknologinen ymmärrys.
? Bayazit (1993, 123, 126–127) jaottelee suunnittelijoiden
tiedot kahteen luokkaan:
o menettelytapaan liittyvät ja deklaratiiviset tiedot
o suunnittelunormatiiviset tiedot ja yhteistoiminnalliset
suunnittelutaidot
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? De Vries’n (2003, 13–14) teknologisen tiedon jaottelu pe-
rustuu LOCal Oxidation of Silicon (LOCOS)– teknologian
kehityksen ”pääaskeliin”. Suunnittelijoiden ja insinöörien
sisäistetty tieto on
o tietoa toiminnallisesta luonnosta,
o tietoa fyysisestä luonnosta,
o menetelmät – lopputulokset – tietoa ja
o tietoa toiminnasta.
Toinen yleinen näkökulma teknologiseen tietoon rakentuu arte-
faktien dualistisesta näkökulmasta käsin. Teknologinen tieto voi
siten kohdistua tuotteen/objektin fysikaaliseen tai funktionaali-
seen luontoon ja näiden vuorovaikutukseen (de Vries 2008, 31):
1. tieto fyysisestä luonnosta
2. tieto toiminnallisesta luonnosta
3. tieto fyysisen ja toiminnallisen luonnon suhteista
Tekninen artefakti voidaan määritellä yksiselitteisesti vain kun
sekä fyysinen että toiminnallinen luonto on kuvailtu. Hyvässä
suunnittelussa nämä kaksi luontoa ovat yhteensopivia. (de Vries
2008, 31.)
De Vries (2005) lainaa Simondonia ja toteaa, että teknologiassa
ajattelu on enemmän induktiivista. Hän kirjoittaa seuraavasti: Se
alkaa pohtimalla konkreettista artefaktia ja induktion avulla yri-
tetään saada yleisempi käsitys siitä, kuinka päämäärät voidaan
saavuttaa artefaktien avulla (de Vries 2008, 27).
Opetuksen suunnittelun näkökulmasta käsin teknologista tietoa
tulisi tarkastella myös eri ikätasoilla. Seuraavassa on kuvattu las-
ten ja aikuisten eroa tarkastella artefakteja (de Vries 2008).
Lapsuuden taso
Tietämys artefakteista lapsen tasolla on intuitiivista ilman




Aikuisen tasolla tämä tieto on rationaalista ja se perustuu
teoreettiseen käsitykseen artefaktin toiminnasta kohdistuen
ajatuksiin, jotka ovat universaalimpia kuin yksittäinen arte-
fakti.
 Ihminen, jolla on lapsen tieto artefakteista – käsityöläinen – ei
oikeasti hallitse artefaktia, vaan on sidottu käyttösääntöihin sel-
laisina kuin ne on opittu koulutuksen aikana. Ihmisellä, jolla on
aikuisen tietotaso – insinööri –, on vapaus soveltaa artefaktia tai
sen käyttöä omien tarpeittensa mukaisesti. Simondonin mukaan
molemmille on sijansa. Erolla näiden kahden ihmistyypin välillä
on vaikutuksensa heidän koulutukseensa. Lapsentasoinen tieto
muunnetaan eri tavoin kuin aikuisen tasoinen. (de Vries 2008,
27.)
Käsityöläisen tieto kuvaa tekemistä ja osaamista. Käsityön tutki-
mus on alusta asti suuntautunut käsityön asiantuntemuksen tutki-
miseen. Käsityöläisen asiantuntemuksella tarkoitetaan yksilön
ammatilliseen tietoon sekä harjoitteluun että kokemukseen poh-
jautuvaa kykyä ratkaista alansa ongelmia. Käsityöläiset usein ajat-
televat työvälineiden ja materiaalien avulla: käytännön kautta.
Materiaaleista, niiden ominaisuuksista ja materiaalien käyttäyty-
misestä työprosessin aikana syntynyt tieto on käsityöläisen sisäis-
tynyttä hiljaista asiantuntemusta – tietoa ja taitoa, joka on synty-
nyt materiaalien kanssa työskenneltäessä. Tästä johtuen käsityön
tiedon luonteen voidaan olettaa sisältävän sekä lapsen että aikui-
sen tason asiantuntemusta.
Simondon käytti termiä `maaginen` siitä vaiheesta, jolloin ihmi-
sellä oli vain lapsenomainen tieto artefakteista. Tässä vaiheessa
he näkivät artefaktit kokonaisina, eivätkä tehneet eroa artefaktin
tarkoituksen ja sen välillä, miten tämä tarkoitus toteutuu käytän-
nössä. Tästä ”teknisyyden” tulo sai alkunsa. Teknisyys tarkoittaa
sitä, että ihmiset ymmärsivät, että on erilaisia tapoja saavuttaa
päämäärät artefaktien avulla. (de Vries 2008, 27.)
Käsityön teknisyyden voisi olettaa kiinnittyvän juuri yksilön kä-
sitteelliseen oppimiseen, jossa lapsenomainen tieto muuttuu tar-
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koituksia pohtivaksi ja arvioivaksi. Edellytykset käsityön asian-
tuntijuuden ja tiedon kehittymiselle ovat siis molemmin suuntai-
sia: sekä lapsen tasolta aikuisen tasolle että päinvastoin. Sovelta-
van kognitiotieteen näkökulma on käsitteellistää käsityötä kogni-
tiivisena päämääräsuuntautuneena toimintana. Asiantuntemustut-
kimus kohdistuu yhä enemmän asiantuntemuksen kehittymisen
analysointiin (ks. tarkemmin Bereiter & Scardamalia 1993).
Teknologisen tiedon kategorisointi rakentaa opetuksen suunnitte-
lun kannalta tavoiteltavia ominaisuuksia. Edellä esitettyjen näkö-
kulmien pohjalta tiedon kehittymisen ymmärtäminen olisi kuiten-
kin mielestäni tarkoituksenmukaisempaa käsityön teknologiaa
tarkasteltaessa. Kategorisointi luo kapea-alaisuutta ja vaikuttaa
oleellisesti siihen, painotammeko suunnittelijan vai insinöörin tie-
tämystä. Suunnittelulla nähdään kuitenkin olevan yhä tärkeämpi
merkitys kehittyneessä tietoon perustuvassa yhteiskunnassa (Sei-
tamaa-Hakkarainen 2009, 10–11). Käsityön oppiaineen valtakun-
nalliset tavoitteet kuvaavat muun muassa oppilaan ohjattua suun-
nittelua ja ideointia (ks. myös Liite 1).
Oppilas osaa ohjatusti suunnitella ja toteuttaa tarkoituksenmu-
kaisen tuotteen (Opetushallitus 2004, käsityö: Kuvaus oppilaan
hyvästä osaamisesta 4. luokan päätyttäessä).
Jotta voimme ymmärtää teknologisen tiedon luonnetta, meidän
tulee perustaa arviomme myös käsityön tiedon merkitykseen tä-
män tiedon oppimisessa. Kyse ei siksi voi olla vain teknologisesta
tiedosta, vaan tietämyksestä, joka kehittyy molempien osa-
alueiden kautta. Tiedon kategorisointi ei siksi ole ensisijaista,
vaan ymmärrys siitä, miten opetuksen suunnittelulla voimme aset-
taa tavoitteita yksilön kokonaisvaltaiselle ja tasapainoiselle kehit-
tymiselle teknologisessa maailmassa. Sisällön mallintamisen tulisi
luoda enemmänkin viitekehys teknologiaan kasvattamisesta käsi-
työn avulla.
Rauscher (2010a) käytti tutkimuksessaan teknologisen tiedon ka-
tegorisoinnin pohjalta tehtyä käsitteellistä viitekehystä. Viiteke-
hyksen avulla selvitettiin ja kuvattiin opiskelijoiden suunnittelu-
ja valmistustoimintaan liittyvää tietämystä. Käsitteellinen viiteke-
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hys osoittautui tutkijan mielestä käyttökelpoiseksi luoden ymmär-
rystä teknologisen tiedon olemuksesta ja sen soveltamisen mah-
dollisuuksista teknologian opettamisessa. Rauscherin (2010b)
teknologisen tiedon kategorisointi esitetään seuraavassa taulukos-
sa 6:
Taulukko 6. Käsitteellinen viitekehys Broensia ja de Vriesiä mukaillen
(Rauscher 2010b, 4)
TIETOKATEGORIA KATEGORIAN LYHYT KUVAUS
Perustavanlaatuiset suunnittelukäsitteet Käsitteet sisältävät laitteen “toimintaperi-
aatteen” ja “normaalin kokoonpanon”.
Kriteerit ja määritykset Laitteen laadulliset tavoitteet täytyy muun-
taa määrällisiksi tavoitteiksi konkreettisilla
teknisillä termeillä. Tämä vaatii tietoa lai-
tetta ja sen käyttöä koskevista teknisistä
kriteereistä sekä kykyä määrätä numeeriset
arvot tai rajat kriteereille.
Teoreettiset työkalut Työkalut sisältävät älylliset käsitteet suun-
nittelun ajatteluun ja matemaattiset mene-
telmät ja teoriat suunnitelmien laskemisen
tekemiseen.
Kvantitatiivinen aineisto Kaksi tietotyyppiä on erotettavissa: kuvaile-
va (kuinka asiat ovat) ja preskriptiivinen
(kuinka asioiden pitäisi olla).
Käytännön seikat Johdettu käytännön kokemuksesta ja sisäl-
tävät suunnittelun lisäksi myös tuotannon ja
toiminnan.
Suunnitteluinstrumentit Välineet käsittävät käytetyt menettelytavat,
ajattelutavat ja arviointikyvyt.
Sosioteknologinen ymmärrys Tekniset objektit täytyy optimoida huomi-
oonottaen artefaktin ekologinen ja psy-
kososiaalinen konteksti.
Yhteistoiminnallinen suunnittelutieto Ryhmässä toimivien yksilöiden tiedon kehit-
tyminen
Rauscerin (2010b) tutkimus perustuu siihen, että teknologian si-
sällöllinen perusta ja metodologiset lähtökohdat ovat vielä epä-
selviä opettajille. Tutkimuksen taustalla on projektilähtöinen ja
yksilökeskeinen lähestymistapa teknologian opetukseen. Suunnit-
telu- ja valmistustehtävä perustuu kykytehtävä-periaatteelle ko-
rostaen suunnitteluprosessin ajallista ulottuvuutta. Kykytehtävä
sisältää toimivan tuotteen suunnittelua ja valmistamista. Tällaiset
kykytehtävät suoritetaan pitkällä aikavälillä suunnitteluprosesseja
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hyödyntäen, esimerkiksi tutkimista, valmistamista, arviointia ja
kommunikointia. (Rauscher 2010b, 6.)
Rauscher (2010a) kuvaa tutkimuksessaan, kuinka teknologisen
tiedon kategoriat painottuvat opiskelijoiden suunnittelu- ja val-
mistusprosessin aikana. Hänen tutkimuksessaan toisen opiskelija-
ryhmän tehtävä oli opettavainen lelu (”educational toy”) ja toisen
ryhmän tehtävänä rakenteellinen artefakti (”structure artefact”).
Rauscherin (2010a) tulokset osoitetaan liitteessä 2.
Opettavaisen lelun yhteydessä suurin osa opiskelijoista esitti, että
tieto, kuinka asioiden tulisi olla (10 opiskelijaa), oli merkittävässä
roolissa teknologisen tiedon kategorioista. Toisena tiedon katego-
riana he nostivat esille kaksi teknologisen tiedon kategoriaa:
suunnittelukäsitteet ja suunnitteluinstrumentit (8 opiskelijaa) ja
kolmanneksi käytännön seikat (7 opiskelijaa).  Vähiten merkittä-
vässä roolissa olivat teoreettiset työkalut (4 opiskelijaa).
Artefaktin suunnittelussa ja valmistuksessa merkittävimmät tie-
don kategoriat olivat kriteerit ja määräykset sekä käytännön seikat
(6 opiskelijaa). Opettavaisen lelun yhteydessä suurin osa opiskeli-
joista arvioi tiedon osa-alueita merkittävinä, kun taas artefaktin
kohdalla vastaukset painottuivat melko suuressa määrin – vasta-
usluokkaan. Tässä vastausluokassa eniten merkintöjä oli suunnit-
telukäsitteiden kohdalla (14 opiskelijaa).
Rauscher (2010a) kirjoittaa: Vain kvantitatiivisen aineiston kate-
goria, joka liittyy preskriptiiviseen tietoon, osoittaa kohtalaista,
positiivista suhdetta näiden kahden sisältöalueen välillä. Tämä
viittaa siihen, että opiskelijat kiinnittävät huomionsa tietoon tek-
nologisen tiedon kategorioista lähes samassa määrin molemmissa
sisältöalueissa, mikä viittaa siihen, että tieto, joka sisältyy yhteen
sisältöalueeseen, esim. järjestelmiin ja kontrolliin, ei välttämättä
suosi tietokategorioita toisten sisältöalueiden sisältämien tietojen
kustannuksella, esimerkiksi rakenteet. (Rauscher 2010a, 79.)
Rauscherin (2010a) tutkimukseen liittyi tiedon kategorisoinnin
lisäksi näkökulma tietoa tuottavista toiminnoista (”the knowled-
ge-generating activities”), jotka analysoitiin opiskelijoiden portfo-
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loiden perusteella. Tiedon ja toiminnan kategorioiksi muodostui-










Rauscherin (2010a) teknologisen tiedon ja toiminnan (”knowled-
ge-generating activity”) analyysi osoitti, että tieteen soveltaminen
nähtiin molemmissa tehtävissä vähäisenä. Tutkimuksen tietoa
tuottavan toiminnan taulukot kuvataan liitteessä 3.
Rauscherin (2010a) tuloksien pohjalta teknologisen tiedon ja toi-
minnan olemus voidaan ottaa uudelleen tulkinnan kohteeksi. Eri
tehtäviin suuntautuneiden toimintojen ero näkyy kategoriassa
”keksintö” ja tiedollisen olemuksen ero kategoriassa ”kvantitatii-
vinen aineisto”. Tarkempaa analyysiä tekemättä voidaan todeta,
että teknologisen tiedon ja toiminnan lähtökohdat ovat edelleen
perusteltavissa muilla kuin teoreettisilla tiedoilla tai tieteellisen
metodin soveltamisella.
4.2 Käsityön teknologian lähtökohdat
Käsityön oppiaineessa oppiminen on usein tekniikasta ohjautuvaa
ja opetuksen suunnittelu lähtee ajatuksesta, mitä tehdään. Paino-
pisteen siirtäminen oppimisen suunnitteluun on näyttäytynyt opet-
tajakouluttajakokemuksistani käsin varsin problemaattiselta.
Suunnitellut oppimistavoitteet käsityön tunneille ja jaksoille jää-
vät usein irrallisiksi ja ymmärrys siitä, mitä opittiin, jää vaille jä-
sentynyttä tietoisuutta yksilön toiminnan tuloksista.
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Opiskelijalähtöinen opetus korostaa oppimisen tuloksien (”out-
comes”) merkitystä opetuksen suunnittelussa. OBE:n (”Outco-
mes-based Education”) paradigmana on seuraava toteamus: Se,
mitä oppilaat oppivat hyvin, on paljon tärkeämpää kuin se mil-
loin, kuinka ja missä he sen oppivat. Opetuksen suunnittelun nä-
kökulmasta tavoitteiden ja oppimisen tuloksien näkökulmaeroja
on kuvattu seuraavasti (ks. Taulukko 7.):





Pääpaino siinä, mitä opettaja tekee. Pääpaino siinä, mitä oppilas tekee.
Kuvaa oppimisen tarkoitusta. Kuvaa oppimisen tuloksia.
Keskittyy tarjoamaan mahdollisuuksia
oppimiseen.
Keskittyy siihen, kuinka oppimista on hyö-
dynnetty, ja etenkin kuinka sitä voidaan
soveltaa uusissa asioissa.
Alexander (2010, 4) kirjoittaa OBE:n näkökulmista seuraavasti:
Toinen piirre opiskelijalähtöisessä näkökulmassa on sen vaikutus,
miten opettaja kehittää opetussuunnitelmaa, keskittyy opetukseen,
käyttää resursseja ja auttaa opiskelijoita tietojen käsittelyyn. Mel-
ton (1997) erottaa tavoitteiden kuvaamisen ja tulkinnan kannalta
kolme kategoriaa, jotka ensisijassa kuvaavat oppimisen tarkoitus-
ta. Kategorisointi kattaa yksilön toiminnan tulokset, joita kuva-
taan ajattelu- ja toimintamallien avulla.
o käyttäytyminen (“behavioral and domain-referenced”)
o tietorakenne (”competences”)
o ajattelu- ja toimintamallit (”learning outcomes”)
Yksilön toiminta
Toiminnan tuotoksia koskeva analyysi ja tulkinta tukee vahvasti
näkökulmaa pohtia sisällön rakenteen kannalta ajattelu- ja toimin-
tamallien kehittymistä, jolloin toiminnan kohteilla ja välineillä
voidaan luoda hyvinkin erilaisia oppimistilanteita. Se, millaiseksi
yksilön konstruoitu todellisuus kehittyy, riippuu olennaisesti
myös yksilön omasta ontologiasta ja toiminnasta.
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Toiminnan teorian lähtökohdat eivät tarjoa valmiita ratkaisumal-
leja, vaan enemmänkin auttaa tutkijaa ymmärryksen etsimisessä
ja mahdollistamalla laajemman käsityksen sisällön rakenteen läh-
tökohdista. Kohteellisuus korostaa sisällön suunnittelun intentio-
naalisia tekijöitä, kun taas välineellisyys tulkitsee sisällön suun-
nittelun operationaalisia tekijöitä.
Mallintaminen perustuu toiminnan teorian lähtökohtiin. Opetuk-
sen sisällön lähtökohta on todellisuuden maailmojen välisissä ra-
kenteissa (toiminta). Opettajan tehtävänä on suunnata ja ohjata
oppilaan toimintaa, jotta oppimisen kokonaisvaltaista kehittymistä
voitaisiin arvioida (teot). Sisällön rakenteen tulisi tällöin kehittää
ymmärrystä myös siitä, miten oppimista sovelletaan (operaatiot).
Toiminnan teoria mahdollistaa kontekstin tutkimisen ”ylhäältä
alaspäin” aloittaen kontekstin abstraktilla teoreettisella kuvaami-
sella päätyen käytännön suunnitteluun ja arviointiin. Toiminnan





Yksilön toiminnalla on kohde, teoilla tarkoitus ja operaatiot ku-
vaavat olosuhteita. Opetuksen suunnittelun näkökulmasta toimin-
nan kohteellisuus tarkoittaa sisällön toiminnallisen rakenteen
määrittämää kontekstia: yksilön konstruoitua todellisuutta. Vä-
lineellisyys korostaa sisällön tiedollista rakennetta ja todellisuu-
den konstruktioita päämäärien saavuttamiseksi.
Tavoite oppilaan älykkäästä toiminnasta liittyy käytännön opetus-
tilanteessa näkökulmaan siitä, että sisältö tulee suunnitella ja jä-
sentää sellaiseksi, mikä mahdollistaa oppilaan ongelmanratkaisun.
Sisällön rakenteen kannalta kyse on siitä, mitä ja miten käsityön
teknologiassa yksilön toiminnan konstruktioita (tekoja) suunna-
taan ja ohjataan.
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4.2.1 Toiminnan kohteellisuus: konstruoitu todellisuus
Toiminnan teorian mukaan toiminnalla on aina tekijä (yksilö).
Toiminta kohdistuu johonkin kohteeseen (konstruoitu todelli-
suus). Konstruoitu todellisuus kuvaa sitä, että yksilön toiminta
kohdistuu johonkin, joka on objektiivisesti olemassa. Opetuksen
suunnittelun kannalta kyse on sisällön valinnasta, jota määrittää
todellisuuden luonne. Knuutin (1995) mukaan kohde voisi olla
materiaalinen esine, mutta myös vähemmän konkreettinen tai täy-
sin abstrakti asia. Opetuksen suunnittelun näkökulmasta toimin-
nan kohde on tutkimuksessani toiminnan valmiuksia kuvaava ja
toiminnallista rakennetta kuvaava tekijä.
Yksilön toiminnan kohteena on maailma 1, maailma 2 tai maail-
ma 3. Maailma 1 korostaa toiminnan fysikaalisuutta. Se on tietoa
fyysisistä esineistä ja niiden ominaisuuksista. Maailma 2 perustuu
mentaaliseen toimintaan, jolloin tieto on omaan psyykkiseen ti-
laan kohdistuvaa. Maailma 3 rakentuu kulttuurisesta toiminnasta,
johon liittyy tieto intersubjektiivisista seikoista, kuten esimerkiksi
liikennesäännöistä.
Toiminta voi painottua seuraaviin toiminnan valmiuksia jäsentä-
viin kategorioihin:
? kohde: aineellinen maailma
o yksilön fysikaalinen toiminta
? kohde: subjektiivinen maailma
o yksilön mentaalinen toiminta
? kohde: objektiivinen maailma
o yksilön kulttuuris-esineellinen toiminta
Toiminnan kohteena fysikaalis-mentaalinen toiminta korostaa
ymmärrettyä (välitön kokemus), aistittava korostaa mentaalis-
kulttuurista toimintaa ja ajateltu rakentuu fysikaalis-kulttuurisesta
toiminnasta (välillinen kokemus). Teknologisen näkökulman vah-
vuus näkyy selvästi yksilön kulttuurisen toiminnan tekijöissä.
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Kuvio 15. Toiminnan kohteellisuus
Konstruktivistisen näkökulman pohjalta meillä ei voi olla välitön-
tä ymmärrystä todellisuudesta, vaan että kaikki on ymmärtämisen
välineiden välityksellä tuotettua. Erilaisten ymmärtämisen vä-
lineistöjen läpi nähtynä maailma näyttää erilaiselta ja tietomme
siitä rakentuu erilaiseksi. Toiminnan kohteellisuutta on lähestyt-
tävä monimuotoisena, alati muuttuvana ja kehittyvänä. Todelli-
suuden luonne määrittää yksilön konstruoitua todellisuutta siitä,
mitä opitaan?
Kun ajatellaan ihmisen ympäristöä, rakennettua ja luonnollista,
voivat nähdäkseni vain äärimmäisen vieraantuneet teknologit
enää väittää, että ajateltu todellisuus sellaisenaan – siis tiede ja
teknologia – on selitys tai ratkaisu syntyneisiin ongelmiin, toteaa
Varto (2003, 153). Aistisuutta ei tulisi kuitenkaan ymmärtää yk-
sittäisten aistien antina, vaan avoimuutena asettua tähän maail-
maan. Ajatellun lähtökohta on sulkeutuneisuus, kun taas avoi-














4.2.2 Toiminnan välineellisyys: todellisuuden konstruktiot
Teknologia korostaa analyyttisyyttä ja soveltamisen taitoja. Jos
tukeudumme todellisuuden konstruktioiden ajatukseen, yksilön
toiminnan tulisi kokonaisvaltaisesti kehittyä kolmen maailman
vuorovaikutuksessa: ymmärtää, aistia ja ajatella. Tuotteiden
suunnittelu ja soveltaminen edellyttää ennen kaikkea inhimillisiä
toiminnan operaatioita.
Kupiainen (2005, 124) kirjoittaa, että esimerkiksi syömistä voi pi-
tää operaationa, kun se on väline, joka tähtää kylläisyyden tun-
teeseen tai tarkkaan kalorimäärän saavuttamiseen. Ruoka on täs-
sä yhteydessä väline ja oikea kalorimäärä päämäärä.  Koneet ja
laitteet mielletään usein instrumentaalisina ja ne edustavat väli-
neen ja päämäärän erottamista toisistaan. Kun siis ajattelemme,
että väline (mikro) ja päämäärä (ruoan lämmittäminen) erotetaan
toisistaan, miten toiminnan valmiudet muuttuvat?
Hautamäen (1995) mukaan kouluissa saavutetaan konkreettisten
operaatioiden toiminnallinen taso. Formaaliset operaatiot eivät
sen sijaan ole yleistettävä saavutus, vaan ne muodostetaan opet-
tamalla. Ei-formaalisia vaiheita hän pitää kehittyvän ihmisen kei-
noina hallita ympäristöä. Formaaliset operaatiot sen sijaan ovat
tietoista mallien muodostamista. Käsitteellisiä rakennelmia on
useita, mutta rakentamisen operatiivisia välineitä on Hautamäen
mukaan rajallinen määrä. (Hautamäki 1995, 242, 243.)
Opetuksen suunnittelun kannalta kyse on operaatioista ja sisällön
tiedollisesta rakenteesta, joka kuvaa yksilön toiminnan välineitä.
Operaatioiden taso kohdistuu opettajan didaktiseen taitoon sisäl-
lön jäsentämisestä. Operaatiot ovat tällöin yksilön teon osia. Ne
määrittävät oppimisen olemusta ja ovat toiminnan tarkoitusta jä-
sentäviä tekijöitä.
Operaatioilla Leontjev (1977) tarkoittaa toiminnan automatisoitu-
nutta, ilman tietoista tarkkaavaisuutta toteutuvaa osaa, joka voi
toteutua jonkin välineen avulla tai joka on periaatteessa siirrettä-
vissä myös koneen toteutettavaksi. Jos oletetaan, että yksilön toi-
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minnan operaatiot toteutetaan yhä enemmän koneen avulla, mie-
lestäni yksilön operationaaliset kyvyt jäävät kehittymättä.
Tässä yhteydessä määrittelen yksilön operationaalisiksi valmiuk-
siksi seuraavat tekijät:
o materiaalinen (väline): kehollisuus (päämäärä)
o symbolinen (väline): käsitteellisyys (päämäärä)
o esineellinen (väline): analyyttisyys (päämäärä)
Korostan, että teknologia ei voi olla tietoa välittävä työkalu, kuten
esimerkiksi tietokone. Käsityön teknologian toiminnan operaatioi-
ta ja niiden kehittymistä kuvaa oppiminen, jonka kohteena ovat
inhimilliset toiminnanmuodot ja -valmiudet.
Inhimillinen kieli on enemmän kuin vain kommunikaatiota ja in-
formaatiota. Se merkitsee kykyä ajatella symbolien ja käsitteiden
avulla. Ilman tätä rationaalisen ajattelun välinettä eivät suunnit-
telu ja ennakointi – jotka kuuluvat tekniikan tietoiseen hyödyntä-
miseen – olisi mahdollisia.(Sundin 2000, I.)












Käsityön teknologia olisi suhteutettava osaksi todellisuutta, jossa
yksilö toimii ja kehittyy ennen kaikkea osaksi oman elämän ko-
konaisuutta ja yhteiskunnassa toimimista. Todellisuuden kon-
struktiot todentuvat enemmänkin vaihtoehtoisina ja perusteltuina
mahdollisuuksina olla kehollinen, käsitteellinen ja analyyttinen.
Kehollisuus on tulkintani aineellisen maailman, käsitteellisyys
subjektiivisen maailman ja analyyttisyys objektiivisen maailman
lähtökohdista.
Tietämys: sisältö vai tarkoitus?
Tietämys käsittää kaksi ulottuvuutta: sisällön ja tarkoituksen. Si-
sältö korostaa laajaa näkökulmaa huomioiden niin kokemuksem-
me, uskomuksemme ja arvomme kuin informaation. Mielenkiinto
kohdistuu tietämyksen tarkoitukseen sisällön suunnittelun näkö-
kulmasta. Se on eräänlainen ajattelu- ja toimintamalli arvioida ja
omaksua uusia kokemuksia ja informaatiota. Voimme tällöin poh-
tia sitä, keskitytäänkö opetuksessa tietämyksen sisältöön vai onko
painopiste tietämyksen rakenteessa korostaen näin oppilaan kykyä
itseohjautuvuuteen ja informaation käsittelyyn.
? Sisältö: Sujuva sekoitus kokemuksia, kontekstuaalista tietoa,
arvoja ja asiantuntijan näkemystä. Tämä sisältää paljon
asioita, joita meillä on sisällämme, kuten kokemuksia, us-
komuksia, arvoja, mitä tunnemme, motivaatiota ja tietoja.
? Tiedon funktio tai tarkoitus: Luo raamit uusien kokemusten
ja tietojen arviointiin ja liittämiseen.
Tuon tässä yhteydessä esimerkkinä sahaamisen oppimisen. Mo-
lemmat alla olevista oppimista koskevista kysymyksistä painotta-
vat yksilön toiminnassa eri asioita.
? Painopiste sisällössä: Miten Matti oppii sahaamaan?
? Painopiste rakenteessa: Mitä Matti oppii sahaamisessa?
Esimerkkini avulla voisin olettaa, että sahaaminen oppimisena ra-
joittuu helposti yksilön näkyvään suoritukseen: valmistamisen tai-
toon. Yksilön toiminnan kohde on ensisijassa aineelliseen maail-
maan ja kapea-alaisesti fysikaaliseen toimintaan sidottu. Oppimi-
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nen jää mielestäni pinnalliseksi – Matti oppi sahaamaan, mutta
Maija ei. Toiminnan väline on materiaalinen ja päämäärä keholli-
nen. Toiminnan tulos painottuu tällöin käsitykseen siitä, miten
Matti tai Maija onnistui sahaamisessa. Tämä ei kuitenkaan tar-
koita sitä, kumpi – Matti vai Maija – olisi mahdollisesti oppinut
sahaamisesta enemmän. Tämä kertoo vain sen, että Matti sahasi
paremmin kuin Maija.
Tietämys rakentuu yksilön toiminnassa viime kädessä sensomoto-
risten kokemuksien pohjalta korostaen näin sisällön rakenteen
kannalta toiminnan ja kognition ykseyttä. Tällöin voimme pohtia
sitä, miten sisällön rakenne voi jäsentää käsitystä esimerkiksi sa-
haamisen oppimisesta?
Käsityössä ja taideteoksissa emme huomioi vain totuutta vastaa-
vuusteorian valossa. Tässä oletetaan, että ilmaisuvoimaisessa
taidemuodossa, käsityössä ja suunnittelussa, tieto voidaan esittää
muilla modaliteeteilla kuin sanallisilla ilmaisuilla tai väittämillä.
Siksi otan käyttöön uuden käsitteen, laajennetun tiedon. Tämä
auttaa ymmärtämään erilaisia tietoja, jotka liittyvät erilaisiin vai-
keatajuisiin – intersubjektiivisiin – kokemisen muotoihin. Käsi-
työhön ja suunnitteluun liittyvä tieto ei ole vain väittävää, joka
ilmaistaan sanoilla ja lauseilla, vaan enemmänkin kyse on ei-
diskursiivisesta tai suoranaisesta ”tiedostamattomasta” tiedosta.
Laajennettu tieto tarkoittaa, että kaikki tuntemukset, näkö-, kuulo-
, hajuaistimukset, esimerkiksi maku ja haju, samoin kuin haptinen
ja kinesteettiset ilmaisut ovat hyväksyttäviä tiedonvälityksen ka-
navia. (Anttila 2009, 15.)
Painopisteen siirtäminen yksilön konstruoimaan todellisuuteen
vaatii sisällön suunnittelun kannalta hyvin erilaiset lähtökohdat.
Moshman (1982) on luokitellut konstruktivistista teoriaa sen pai-
notusten mukaisesti kolmeen luokkaan:
? Ulkosyntyinen konstruktivismi on kiinnostunut ulkoisesta
todellisuudesta, ympäristöstä ja maailmasta. Kognitiiviset
edustukset muokkautuvat, kun konstruoimme ja arvioimme
vallitsevasta ympäristöstä tulevaa informaatiota sisäisiä mal-
leja muodostaen. Tieto on siten mekanistisempaa.
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? Sisäsyntyinen eli kognitiivinen konstruktivismi käsittelee
yksilön henkilökohtaisia kognitiivisia toimintoja (Piaget).
Kognitiivisia rakenteita muodostetaan vanhojen pohjalle it-
senäisesti toimimalla.
? Dialektinen tai sosiaalinen konstruktivismi korostaa sosiaa-
listen suhteiden ja vuorovaikutuksen merkitystä. Kontekstu-
aalisuus on merkityksellistä tiedon rakentamisessa.
Käsityön opetuksen näkökulmasta teknologialla on vahvasti omat
yksilön toiminnan olemusta ohjaavat ominaispiirteet. Käsityö ko-
rostaa ennen kaikkea ymmärtämistä, joka perustuu subjektiiviseen
maailmaan ja kehollisuuteen (kognitiivinen konstruktivismi). Kä-
sitteellisyys kehittyy materian ja kokemuksen kautta ja kehittää
käsityön tietämystä.
Miettisen (2000) mukaan tietoisuus ja ajattelu syntyvät toimin-
nassa käytettyjen välineiden sisäistämisestä yksilön ajattelun ja
toiminnan välineeksi (materiaaliset, symboliset ja esineelliset
operaatiot). Toiminnan kohde rajaa ja määrittää niiden kulttuuris-
ten välineiden arsenaalia, jota kohteen konstruoimiseksi tarvitaan.
(Miettinen 2000, 286.)
Korkeatasoinen osaaminen edellyttää eri tiedon muotojen integ-
roitumista. Oppimista voidaan edistää luomalla oppimisympäris-
töjä, joissa erilaisia tiedon muotoja kytketään toisiinsa (ks. Tynjä-
lä 2007). Toiminnan väline on tällöin tulkittavissa sekä tietämisen
kohteeksi että käytön välineeksi. Oppiminen on osallistumista
konstruktiiviseen vuorovaikutukseen.
Toiminnan tuotosten merkitys oppimisessa perustuu ajatukselle
siitä, että huomion kohteena on enemmänkin prosessin ulkoista-
minen – rakentaminen. Oppimisen luonnetta kuvataan käyttöar-
von näkökulmasta, jolla on yhteiskunnallista merkitystä. Oppimi-
nen olisi kytkettävä sellaisiin käytäntöihin, joilla tietoa tuotetaan
ja käytetään yhteiskunnassa. (Miettinen 2000, 287.)
Konstruktivismia erottava tekijä löytyy yksilöllisen ja sosiaalisen
konstruktivismin väliltä. Miettisen (2000) mukaan tämä erottelu
saattaa johtaa siihen, että tärkeimmät teoreettiset kysymykset jää-
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vät käsittelemättä. Kyse on muun muassa tiedon objektiivisuudes-
ta, esineellisestä toiminnasta ja oppimisen suhteesta todellisuuden
muuttamisessa. (Miettinen 2002, 288.)
Toiminnan esineellisyys
Ideaalisuus nähdään kulttuurisena ominaisuutena ja rakentuu ih-
misen tavalle toimia ja käyttää esineitä. Prosessissa sekä ihminen
että esinemaailma muuttuvat. Toiminnan teorian näkökulmasta
kyse on kohteen konstruoinnin välittyneestä rakenteesta – sisäis-
tämisestä ja ulkoistamisesta. Konstruointi tapahtuu kulttuurin vä-
lineiden avulla. Muokkaamisen ja muuttamisen kohteena on esi-
neiden ja ilmiöiden systeemi, jossa ilmiöt ja ominaisuuden kietou-
tuvat toisiinsa. (Miettinen 2000, 286.)
Esineellisyydellä on kolme ulottuvuutta yksilön toiminnassa:
ruumiillisuus, artefaktivälittyneisyys ja kohteellisuus. Ruumiilli-
suus merkitsee, että esineellisten tekojen suorittajana on ihminen.
Esineellisyyden toinen ulottuvuus liittyy ihmisen luomien esinei-
den luonteeseen ja merkitykseen toiminnassa: artefaktivälittynei-
syys. Kulttuuriesineiden perustyyppejä ovat työkalut ja merkki.
Kulttuuriesineiden maailma on yksilön kannalta annettu ja objek-
tiivinen. Esineellisyyden kolmas ulottuvuus kohteellisuus tarkoit-
taa, että esineet ja ilmiöt asetetaan palvelemaan inhimillisiä tar-
koitusperiä. (Miettinen 2000, 285–286.)
Vygotskin (1978, 40) mukaan välittävien ”työkalujen” käyttö joh-
taa käyttäytymisrakenteisiin, jotka eriytyvät ihmisen puhtaasta
biologisesta kehityksestä ja jotka luovat uusia, kulttuuriin pohjau-
tuvia toiminnan ja ajatusmallien muotoja (ulkosyntyinen kon-
struktivismi). Ihminen on osa luontoa ja ympäristöä ja ideat ra-
kentuvat ympäristön muokkaamisesta. Tietoisuus rakentuu ihmis-
lajille ominaisella tavalla käyttää ja valmistaa esineitä. (Miettinen
2000, 286.)
Kulttuuristen välineiden liittäminen osaksi ihmisten toimintaa oli
käänteentekevää, sillä näin saatiin rakennettua linkki yksilön ja
yhteiskunnallisten rakenteiden välille. Yksilöä ei voinut enää
ymmärtää ilman ympäröivää kulttuuria ja sen tarjoamia välineitä.
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Toisaalta yhteiskuntaa ei voinut enää ymmärtää tarkastelematta
toimivia yksilöitä, jotka käyttävät ja tuottavat välineitä. Näin ih-
misiä ympäröiviä objekteja ei nähty vain raaka-aineena, jota voi-
tiin muokata, vaan ne alettiin ymmärtää kulttuurisina.
Esineellisen toiminnan näkökulmasta oppiminen ei ole ensisijai-
sesti tietojen ja selitysten rakentamista. Miettinen (2000) kuvaa,
että pikemminkin kyse on toiminnan käsitteellisten ja käytännöl-
listen välineiden löytämisestä, käytöstä ja kehittelystä. Teoreettis-
ten käsitteiden ja mallien muodostaminen edellyttää kohteeseen
kohdistuvia, erilaisia välineitä käyttäviä tekoja, joita kutsutaan
oppimis- ja episteemisiksi teoiksi (ks. myös Davydov 1982; En-
geström 1999).  Miettisen (2000, 287) mukaan käsitteellisten ja
käytännöllisten välineiden tarkoituksenmukaisuus ja rajojen arvi-
ointi suhteessa muuttuviin käytäntöihin on olennainen metaoppi-
misen taito muuttuvassa yhteiskunnassa.
4.2.3 Toiminnan tavoitteiden kuvaus
Tutkimuksen analyysivaiheessa on kysymys ilmiössä esiintyvien
ominaisuuksien löytämisestä ja itse ilmiön kuvaamisesta. Yksi
lähtökohta teknologian oppimisen ymmärtämiselle on sen esiin-
tyminen valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa ja eri
oppiaineiden tavoite- ja sisältökuvauksissa. Teknologia mainitaan
jo vuoden 1994 perusteissa seuraavasti (Opetushallitus 1994):
Opetussuunnitelmauudistusten tarve:
Uuden teknologian hyväksikäyttö, kyky itsenäiseen
opiskeluun, yritteliäisyys, vastuun ottaminen ja yhteis-
työkyky ovat entistä tärkeimpiä välineitä maailmassa,
jossa työtehtävät jatkuvasti muuttuvat ja vastuut jakau-
tuvat uudella tavalla (Opetushallitus 1994, 8).
 Kasvatus ja opetustyön päämäärä:
Yhteiskunnan tekninen kehittyminen edellyttää kaikilta
kansalaisilta uudenlaisia valmiuksia käyttää tekniikan
sovelluksia sekä kykyä vaikuttaa teknologisen kehityk-
sen suuntaan. Kansalainen tarvitsee teknologian ym-
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märtämistä ja tietoa siitä tehdessään valintoja tarjolla
olevista vaihtoehdoista. Peruskoulun yhtenä tehtävänä
on kehittää oppilaiden teknologian ymmärtämiseen ja
käyttöön liittyviä valmiuksia. Peruskoulussa tulee olla
sukupuolesta riippumatta mahdollisuus tutustua tek-
niikkaan sekä oppia ymmärtämään ja hyödyntämään
teknologiaa. Erityisen tärkeää on arvioida teknologian
vaikutuksia ihmisen ja luonnon vuorovaikutuksessa,
osata hyödyntää sen suomia mahdollisuuksia sekä ym-
märtää niiden seuraukset. (Opetushallitus 1994, 11–
12.)
Matematiikka:
Matematiikka voidaan nähdä tieteellisen kehityksen ja
modernin teknologian perustana (Opetushallitus 1994,
74).
Maantieto:
Oppilas oppii tarkastelemaan ihmisen toiminnan riip-
puvuutta ympäristön tarjoamista mahdollisuuksista se-
kä havaitsemaan teknologisen, taloudellisen ja kulttuu-
risen kehityksen aiheuttamia muutoksia eri alueilla
(Opetushallitus 1994, 83).
Fysiikka ja kemia:
Opetus auttaa ymmärtämään luonnontieteiden ja tekno-
logian merkityksen osana kulttuuria. Oppilas omaksuu
sellaisen terminologian, jonka avulla hän voi keskustel-
la luontoa, ympäristöä ja teknologiaa koskevista kysy-
myksistä. (Opetushallitus 1994, 85–86.)
Kotitalous:
Opiskelussa tutustutaan myös uuden teknologian merki-
tykseen (Opetushallitus 1994, 103).
Käsityö:
Oppilas hankkii oma-aloitteisesti sekä perinteeseen että
nykyaikaiseen teknologiseen materiaali-, työväline- ja
työtuntemukseen liittyviä tietoja taitoja. Käsityön ope-
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tus tähtää laajaan sekä perinteiseen että nykyaikaiseen
teknologiseen materiaali-, työväline- ja työtapatunte-
mukseen. (Opetushallitus 1994, 104–106.)
Edellä olevasta nähdään teknologia-termin esiintyvän sekä perus-
teiden yleisessä osassa että eri oppiaineiden kuvauksissa. Tarkas-
teltaessa yleisesti opetussuunnitelman antamaa ohjeistusta tekno-
logian opettamiseen, voidaan todeta se laaja konteksti ja moni-
ulotteinen merkityssisältö, mikä toimii ennen kaikkea eri aineen-
opettajien opetuksen suunnittelun työvälineenä.
Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteet antoivat entistä väl-
jemmät puitteet opettajille laatia ja toteuttaa opetussuunnitelmaa.
Käsityön ja teknisen työn tehtävää perusopetuksessa on pohdittu
varsin paljon opetussuunnitelmauudistusten yhteydessä. Vuoden
1994 uudistuksen ongelmina olivat tekstiilityön ja teknisen työn
voimakas sisällöllinen eriytyminen.
Suomessa ei siis teknologiaa opeteta vielä omana aineenaan. Ope-
tushallituksen opetussuunnitelman perusteiden luonnoksessa vuo-
siluokille 1–9 esitetään ja kuvataan aihekokonaisuus Ihminen ja
teknologia seuraavasti (Opetushallitus 2004, 20–21):
Ihminen ja teknologia-aihekokonaisuuden päämääränä
on auttaa oppilasta ymmärtämään ihmisen riippuvuus
nykyaikaisesta teknologiasta ja näkemään teknologian
merkitys arkielämässämme. Perusopetuksen tulee tarjo-
ta perustietoa teknologiasta, sen kehittämisestä ja vai-
kutuksista, opastaa järkeviin valintoihin ja saada poh-
timaan teknologiaan liittyviä eettisiä, moraalisia ja ta-
sa-arvokysymyksiä. Opetuksen tulee kehittää välinei-
den, laitteiden ja koneiden toimintaperiaatteiden ym-
märtämistä ja käyttöä.
Opetuksen suunnittelun kannalta aihekokonaisuus kuvaa laajasti
teknologiaa opetustoiminnan kohteena. Itse teknologia-termi tulee
ymmärtää asiayhteyden pohjalta, sillä sitä ei ole missään yhtey-
dessä tarkemmin määritelty. Aihekokonaisuuden nimi painottaa
kuitenkin ihmisen ja teknologian vuorovaikutusta. Tämän pohjal-
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ta voidaan yksiselitteisesti ymmärtää teknologia esimerkiksi tek-
nisinä laitteina ja koneina.
Ihmisen riippuvuus teknologiasta ja teknologian merkitys on tek-
niikka- ja laitepainotteinen. Oppimisen näkökulmasta aihekoko-
naisuuden kuvauksesta on löydettävissä sekä tiedollisia, taidolli-
sia että asenteellisia tavoitteita. Taidollinen aspekti ei kuitenkaan
tule esille painotetusti, vaan toimintaa ohjaa enemmänkin perus-
tietoaines teknologiasta.
Aihekokonaisuudessa teknologia nähdään kulttuuria ja yhteiskun-
taa muokkaavana tekijänä, jota tulee tarkastella ja arvioida kriitti-
sesti. Tavoitteena nähdään, että oppilas oppii
• ymmärtämään teknologiaa, sen kehittämistä ja vaiku-
tuksia eri elämänalueilla, yhteiskunnan eri sektoreilla
ja ympäristössä,
• käyttämään teknologiaa vastuullisesti ja kriittisesti,
• käyttämään tietoteknisiä laitteita ja ohjelmia sekä tie-
toverkkoja erilaisiin tarkoituksiin,
• ottamaan kantaa teknologisiin valintoihin ja arvioi-
maan tämän päivän teknologiaan liittyvien päätösten
vaikutuksia tulevaisuuteen.
Aihekokonaisuuden keskeisinä sisältöinä ovat:
• teknologia arkielämässä, yhteiskunnassa ja sen raken-
teissa, tuotteiden ja palvelujen tuottamisessa, tervey-
denhoidossa ja ympäristönsuojelussa sekä paikallisessa
tuotantoelämässä
• teknologian ja tietotekniikan kehitys eri kulttuureissa
ja eri elämänalueilla eri aikakausina
• luonnontieteellisen tiedon, muiden tieteenalojen ja
teknologian vuorovaikutus
• teknologian kehittäminen ja sen vaiheet
• teknologiaan ja tietotekniikkaan, niiden kehittämiseen
ja käyttämiseen liittyvät eettiset, moraaliset, hyvinvoin-
ti- ja tasa-arvokysymykset
• tulevaisuuden yhteiskunta ja teknologia
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Voidaan siis kiteyttää, että Ihminen ja teknologia-aihekokonai-
suuden päämääränä on kasvattaa vastuullisia ja kriittisiä teknolo-
gian kuluttajia. Itse teknologia-ilmiön ymmärtäminen ja konkre-
tisoiminen on aihekokonaisuuden pohjalta kuitenkin hyvin moni-
vivahteinen.
Teknologian konkretisointi voi yksipuolisesti vaikuttaa tietotek-
niikan sovellutuksilta, mutta ilmiötä olisi hyvä analysoida muista-
kin näkökulmista käsin. Termien tekniikka ja teknologia käyttö
tulisi olla perusteltavissa asiayhteydestä. Jos jo alemmilla luokilla
opetetaan kirjaimellisesti teknologiaa, olisi hyvä pysähtyä mietti-
mään, mitä tämä tarkoittaa ja mihin se opettajaa velvoittaa. Jos
sisällöt on perusteltavissa edelleen tekniikalla, on teknologia-
termin käyttö opetuksen suunnittelun näkökulmasta mahdollisesti
väärin.
Teknologia-termin käyttöä tarkastellaan seuraavassa käsityön ja
siinä yhteydessä teknisen työn oppiaineen sisältökuvauksien kaut-
ta. Tutkimustehtävääni ohjaan kysymyksellä siitä, missä termi
”teknologia” on mainittu? Opetussuunnitelman perusteissa käsi-
työ toimii yläkäsitteenä vuosiluokille 1–4, joille teknologia- ter-
min käyttö liittyy erottelematta sekä tekstiilityön että teknisen
työn oppiaineeseen. Perusteissa on lisäksi kuvaus oppilaan hyväs-
tä osaamisesta 4. luokan päättyessä. Vuosiluokille 5–9 erotetaan
käsityön yleiset sisällöt, teknisen työn ja tekstiilityön sisällöt.
Tarkastelusta rajaan pois tekstiilityön osuuden sekä päättöarvi-
oinnin kriteerit arvosanalle 8. Sisällön analysointia rajaan siten,
että se koskee vain sellaisia tekstiyhteyksiä, joissa termi ”tekno-
logia” on mainittu.
Toiminta toteutuu vain yksilöiden tekemien tekojen kautta. Yksi-
lön tekojen toteuttamista ohjaavat niiden tavoitteet. Teknologiaan
liittyvät tavoitteet ja sisällöt on kuvattu seuraavassa taulukossa 8
vuoden 2004 käsityön valtakunnallisten opetussuunnitelma perus-
teiden vuosiluokkajaottelun pohjalta:
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Taulukko 8. Teknologia käsityön opetussuunnitelman kuvauksissa
vuosiluokat 1–4
OPETUS Opetuksen tehtävänä on kehittää ymmärrystä teknologian
arkipäivän ilmiöistä.
TAVOITTEET Oppilas tutustuu arkielämään liittyvään teknologiaan.
SISÄLLÖT Oppilasta lähellä olevia, luonnossa ja rakennetussa ympä-
ristössä esiintyviä ilmiöitä ja niiden teknologisia sovel-
luksia.
HYVÄ OSAAMINEN Oppilas ymmärtää elinympäristön teknologisia toimintape-
riaatteita.
vuosiluokat 5–9
TAVOITTEET Oppilas perehtyy suomalaiseen ja soveltuvin osin myös
muiden maiden teknologiakulttuuriin.
Oppilas perehtyy perinteiseen ja nykyaikaiseen teknologi-
aan liittyviin tietoihin ja taitoihin, joita hän voi soveltaa
arkielämässä, jatko-opinnoissa, tulevissa työtehtävissä ja
harrastuksissa.
Oppilas oppii ottamaan kantaa teknologian kehittymiseen
ja  sen merkitykseen ihmisten, yhteiskunnan ja luonnon
hyvinvoinnissa.
SISÄLLÖT Visuaalinen ja tekninen suunnittelu:





Visuaalinen ja tekninen suunnittelu:
Oppilas osaa ohjatusti käyttää suunnittelussaan aineksia
suomalaisesta ja muiden kansojen teknologiakulttuurista.
Valmistaminen:
Oppilas osaa ohjatusti käyttää työssään kehittynyttä tekno-
logiaa ja ymmärtää teknologian käsitteitä, järjestelmiä ja
niiden sovelluksia.
Itsearviointi ja prosessin pohdinta:
Oppilas ymmärtää teknologian, kulttuurin, yhteiskunnan ja
luonnon välisiä riippuvuuksia.
Opetussuunnitelman sisältökuvaukset liikkuvat hyvin abstraktilla
tasolla (ks. Liite 1). Teknologia-termi on kuitenkin otettu käyt-
töön ja sillä tulisi olla jonkinlainen vaikutus opettajan opetus-
suunnitelmatyöhön ja opetuksen suunnitteluun. Monien määritte-
lyjen pohjalta teknologia ei kuitenkaan ole helposti konkretisoita-
vissa ja lisäksi oppiainesta ei ole strukturoitu suhteessa yksilön
kehityspsykologiseen kontekstiin tarkemmin.
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Teknisen työn opettamisen näkökulmasta painopiste on ollut tek-
niikassa. Oppilaan teknisyyttä on siis pyritty kehittämään (teke-
misen taito). Ilmaisuna teknisesti taitava on täysin ymmärretty,
mutta teknologisesti taitava kuulostaa hieman kaukaa haetulta.
Teknologisesti ajatteleva voisi sopia kielelliseen ilmaisuun pa-
remminkin. On kuitenkin olemassa myös teknisesti ajatteleva.
Ehkä suurin ero löytyykin juuri ajattelutavoista.
Terminä teknisyys liittyy oleellisesti tekemiseen, josta voitiin
erottaa Airaksinen (2003) ajatusten pohjalta kaksi tekniikan maa-
ilmaa:
? tekemisen taito (poraustekniikka) ja
? käyttötaito (porauksen tekniikat).
Kun teknisyys ilmenee taidon ja välineen (ts. laite/tieto) kautta,
tulee väistämättä kyseenalaiseksi teknologisuuden olemassaolo
ihmisen toiminnassa. Taitaminen nähtiin kategorisesti taitona teh-
dä, valmistaa ja käyttää. Nykyään on oletettavaa, että juuri termi
”teknologisuus” painottuu taidon korostamisen sijaan ihmisen
käyttötietoon ja koneen muodostamaan toiminnalliseen kokonai-
suuteen. Tekemisen taito korvautuu näin taitona tuottaa, jolloin
myös koneen valmistama tuote on erilainen kuin ihmisen valmis-
tama.
Käsityön opetussuunnitelman teknologisen sisällön analyysin
pohjalta on syytä tarkastella erityisesti tässä yhteydessä käsityön
teknologiaa kuvaavien tavoitteiden muotoilua. Tavoitteiden muo-
toilussa voidaan yleisesti kiinnittää huomiota siihen, onko tavoit-
teet asetettu oppimiselle vai opettamiselle. Tässä tutkimuksessa
päädyn siihen, että molemmat tavoitemuodot täydentävät toisiaan.
Vuoden 2004 käsityön opetussuunnitelman perusteiden pohjalta
nousseet teknologian opettamisen tavoitteet ja niiden muotoilu:
? opetukselle asetettuina vaatimuksina:
? Käsityön opetuksen tehtävänä on kehittää ym-
märrystä teknologian arkipäivän ilmiöistä. (Kä-
sityö; Johdanto)
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? oppilaille asetettuina tuotoksina:
? Oppilas ymmärtää elinympäristön teknologisia
toimintaperiaatteita. (vuosiluokat 1–4; Kuvaus
oppilaan hyvästä osaamisesta 4. luokan päätty-
essä)
? Oppilas oppii ottamaan kantaa teknologian ke-
hittymiseen ja sen merkitykseen ihmisten, yhteis-
kunnan ja luonnon hyvinvoinnissa. (vuosiluokat
5–9, Tavoitteet)
? Oppilas osaa ohjatusti käyttää suunnittelussaan
aineksia suomalaisesta ja muiden kansojen tek-
nologiakulttuurista. (vuosiluokat 5–9; Päättöar-
vioinnin kriteerit arvosanalle 8: Visuaalinen ja
tekninen suunnittelu)
? Oppilas osaa ohjatusti käyttää työssään kehitty-
nyttä teknologiaa ja ymmärtää teknologian kä-
sitteitä, järjestelmiä ja niiden sovelluksia. (vuo-
siluokat 5–9; Päättöarvioinnin kriteerit ar-
vosanalle 8: Valmistaminen)
? Oppilas ymmärtää teknologian, kulttuurin, yh-
teiskunnan ja luonnon välisiä riippuvuuksia.
(vuosiluokat 5–9; Päättöarvioinnin kriteerit ar-
vosanalle 8: Itsearviointi ja prosessin pohdinta)
? oppilaille asetettuina tehtävinä:
? Oppilas tutustuu arkielämään liittyvään tekno-
logiaan (vuosiluokat 1–4; Tavoitteet)
? Oppilas perehtyy suomalaiseen ja soveltuvin
osin myös muiden kansojen teknologiakulttuu-
riin saaden siten ainesta oman identiteettinsä
rakentamiseen ja omaan suunnittelutyöhön.
(vuosiluokat 5–9; Tavoitteet)
? Oppilas perehtyy perinteiseen ja nykyaikaiseen
teknologiaan liittyviin tietoihin ja taitoihin, joita
voi soveltaa arkielämässä, jatko-opinnoissa, tu-
levissa työtehtävissä ja harrastuksissa (vuosi-
luokat 5–9, Tavoitteet)
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Toiminnan tapaa kuvaavat tavoitteet koskevat toiminnan tuotok-
sia. Tuotokset kuvaavat oppilaan toiminnanvalmiuksia; joko psy-
komotorisia, affektiivisia tai kognitiivisia. Kuutin (1995) mukaan
tekoja ei voida ymmärtää ilman niihin liittyvän toiminnan kon-
tekstia.
Seuraavassa teknologiaan liittyvä tavoite kategorisoidaan eri toi-
mintavalmiuksien pohjalta seuraavasti:
A. Psykomotoriset
? Oppilas osaa ohjatusti käyttää työssään kehitty-
nyttä teknologiaa ja ymmärtää teknologian kä-
sitteitä, järjestelmiä ja niiden sovelluksia. (vuo-
siluokat 5–9; Päättöarvioinnin kriteerit ar-
vosanalle 8: Valmistaminen)
B. Affektiiviset
? Oppilas oppii ottamaan kantaa teknologian ke-
hittymiseen ja sen merkitykseen ihmisten, yhteis-
kunnan ja luonnon hyvinvoinnissa. (vuosiluokat
5–9, Tavoitteet)
C. Kognitiiviset
? Oppilas ymmärtää elinympäristön teknologisia
toimintaperiaatteita. (vuosiluokat 1–4; Kuvaus
oppilaan hyvästä osaamisesta 4. luokan päätty-
essä)
? Oppilas osaa ohjatusti käyttää suunnittelussaan
aineksia suomalaisesta ja muiden kansojen tek-
nologiakulttuurista. (vuosiluokat 5–9; Päättöar-
vioinnin kriteerit arvosanalle 8: Visuaalinen ja
tekninen suunnittelu)
? Oppilas ymmärtää teknologian, kulttuurin, yh-
teiskunnan ja luonnon välisiä riippuvuuksia.
(vuosiluokat 5–9; Päättöarvioinnin kriteerit ar-
vosanalle 8: Itsearviointi ja prosessin pohdinta)
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Psykomotorinen näkökulma korostaa teknologian käyttötaitoa ja
valmistamiseen liittyvässä toiminnassa korostuu teknologian kä-
sitteet, järjestelmät ja niiden sovellutukset. Tavoitekuvauksen si-
joitan psykomotorisen toimintakomponentin alle, jolloin painotan
itse tekemiseen liittyvää ajattelutoimintaa. Affektiivinen painopis-
te välittää tavoitetta oppilaan aktiivisesta toiminnasta osallistua
keskusteluun teknologian kehittymisestä ja sen merkityksistä. Ta-
voitemuotoilu korostaa yleisesti ja neutraalisti keskustelua tekno-
logiasta hyvinvoinnin kontekstissa. Affektiivinen toimintakom-
ponentti välittää tavoitteen oppilaan osallistumisesta teknologiasta
käytävään keskusteluun.
Kognitiiviset tavoitteet kuvataan käsitteellä ymmärtää. Toiminnan
kohteena ovat teknologiset toimintaperiaatteet ja teknologian,
kulttuurin, yhteiskunnan ja luonnon väliset riippuvuudet. Tavoite-
kuvaus siitä, että oppilas osaa käyttää suunnittelussaan aineksia
teknologiakulttuurista, on sijoitettu kognitiiviselle sektorille. Täs-
sä yhteydessä painotan suunnitteluun liittyviä kognitiivisia val-
miuksia soveltaa.
4.2.4 Toiminnan tuotokset: sisäiset ja ulkoiset konstruktiot
Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa teknologiaan liite-
tyt sisältökuvaukset ovat seuraavat:
? 1–4: ilmiöitä ja niiden teknologisia sovelluksia
? tavoite – toimintaperiaatteiden tuntemus: ym-
märtäminen
? 5–9: käsitteitä ja järjestelmiä sekä niiden sovelluksia
? tavoite – toiminnan painopiste suunnittelussa:
tietäminen ja soveltaminen
Analyysin pohjalta vuosiluokkien 1–4 sisältö tarkastelee teknolo-
giaa ilmiö tasolla luoden tavoitteen toimintaperiaatteiden ymmär-
tämisestä. Teknologian oppiminen vuosiluokilla 5–9 korostaa
enemmänkin teknologiaa osana oppilaan suunnittelutoimintaa ja
tuotteen valmistamista. Tavoitteeksi on asetettu tietäminen ja so-
veltaminen.
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Valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa esitetty abst-
rakti kuvaus käsityön tavoitteista liittää teknologian arkipäivän
ilmiöihin. Tavoitteena oppilaan ymmärryksen kehittäminen tästä
ilmiökentästä saattaa olla hyvinkin monivivahteinen opetuksen
suunnittelun näkökulmasta. On nähty, että myös teknologiakasva-
tuksen määrittely helpottuu oleellisesti, jos tyydymme rajaamaan
sen pääasiassa oppilaan arkipäivän elinympäristön teknologiaan
eli opiskellaan oppilaiden ikäkauden mukaisesti niitä sisältöjä,
joiden parissa tämän päivän oppilas elää (Parikka ym. 2000, 21).
Sisältökuvauksien yhteydessä on nostettu esille myös termit so-
vellus ja järjestelmä. Teknologisen ilmiön, sovelluksen ja järjes-
telmän avaaminen opetuksen suunnittelun lähtökohdaksi vaatii
ontologisia kysymyksiä pohdittavaksi. Toiminnan tuotoksien nä-
kökulmasta teknologiaan liitetyt tavoitteet on seuraavassa esitetty
joko fysikaalisina tai psykologisina toiminnan välineinä.
? Fysikaaliset: (tekeminen: taitopainotteisuus)
o Valmistaminen
? Oppilas osaa ohjatusti käyttää työssään kehitty-
nyttä teknologiaa ja ymmärtää teknologian käsit-
teitä, järjestelmiä ja niiden sovelluksia. (5–9,
päättöarv. kriteerit: valmistaminen)
? Psykologiset: (tietäminen: tietopainotteisuus)
o Käyttäminen
? Oppilas ymmärtää elinympäristön teknologisia
toimintaperiaatteita. (1–4, hyvä osaaminen)
o Suunnittelu
? Oppilas osaa ohjatusti käyttää suunnittelussaan
aineksia suomalaisesta ja muiden kansojen tek-
nologiakulttuurista.(5–9, päättöarv. kriteerit)
o Arvioiminen
? Oppilas oppii ottamaan kantaa teknologian kehit-
tymiseen ja sen merkitykseen ihmisten, yhteis-
kunnan ja luonnon hyvinvoinnissa. (5–9, tavoit-
teet)
? Oppilas ymmärtää teknologian, kulttuurin, yh-
teiskunnan ja luonnon välisiä riippuvuuksia. (5–
9, päätöarv. kriteerit: itsearviointi ja prosessin
pohdinta)
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Toiminnan tuotokset olen seuraavaan sivun kuvioon kategorisoi-
nut käytön, suunnittelun ja valmistuksen prosesseista käsin. Sisäi-
set konstruktiot on liitetty tavoitteiden analysoinnin pohjalta toi-
minnan kohdetta tukevaan näkökulmaan. Arviointi ei kohdistu
tiettyyn konstruktioon, vaan tulkitsen sen liittyvän jokaiseen pro-
sessiin.
Teknologian tavoitteiden analyysini osoittaa sen, että valmistami-
sessa korostuu tietäminen. Suunnittelu painottaa soveltamista ja
käyttöön liittyvä konstruktio rakentuu ymmärryksestä. Ulkoiset
teot ovat näiden sisäisten konstruktioiden toteutumia aineellisessa
maailmassa.
Kuvio 17. Toiminnan ulkoiset ja sisäiset konstruktiot
Valtakunnallinen opetussuunnitelma on toiminut tässä yhteydessä
käsityön teknologian konstruktioni liikkeelle panijana. Analyysi











5 TEKNOLOGIA KÄSITYÖN SISÄLTÖNÄ
5.1 Todellisuus, tieto ja oppiminen
Opetuksen suunnittelun taustalla on jokin tiedostettu tai tiedosta-
maton filosofinen käsitys todellisuudesta, tiedon ja oppimisen
luonteesta. Eri filosofiset suuntaukset vaikuttavat sisällön periaat-
teisiin. Teknologian ontologia nähdään monessa yhteydessä prob-
lemaattisena. Mitä teknologia voi olla eli mitä opitaan, riippuu
hyvin paljon siitä, millainen ontologinen käsitys hyväksytään.
Tässä tutkimuksessa kolmen maailman ontologia ohjaa tulkintaa
konstruoidusta todellisuudesta: mitä opitaan?
Platonin ontologia on voimakkaan hierarkkinen. Tosiolevaisinta
edustavat pysyvät ja ikuiset ideat. Ideat tarjoavat mallin, jonka
mukaisesti aistimellisen maailman oliot tulevat tuotetuksi. Idean
ja materiaalisen/aineellisen välillä vallitsee tuotannollinen suhde –
toiminnan olemus. Puuseppä valmistaa (poiesis) materiaalisia
sänkyjä pitäen silmällä sängyn ideaa. (Thesleff 1989, 96.)
Oppimista koskevat kysymykset liittyvät epistemologisiin näkö-
kulmiin. Opettajan käsitys tiedosta ohjaa ensisijassa sisällön jä-
sentämistä. Tässä tutkimuksessa tietokäsitys merkitsee sitä, että
tietoa ei tarkastella perinteisen tietoteorian mukaisesti vain todel-
lisuuden kuvauksena. Tieto ja todellisuus vaikuttavat yhdessä yk-
silön toimintaan –  oppimiseen. Oppimisen ymmärtämisen lähtö-
kohtanani on subjektiivinen tai objektiivinen tulkinta todellisuu-
den ja tiedon konstruktioista (LaFave 2008):
Objektiivinen (eksplisiittisyys)
? todellisuuden luonne: asia tai esine on objektiivinen, jos sen
olemassaolo ei ole riippuvainen sen kokemisesta
? tiedon luonne: asia tai esine on objektiivinen, jos sen todel-
linen arvo on pääteltävissä intersubjektiivisesti yleisesti hy-
väksytyn metodin tai proseduurin avulla
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Subjektiivinen (implisiittisyys)
? todellisuuden luonne: asia tai esine on subjektiivinen, jos
sen olemassaolo riippuu sen kokemisesta
? tiedon luonne: asia tai esine on subjektiivinen, jos sen tär-
kein todiste todellisesta arvosta on todellisuuden kannalta
subjektiivinen
Tieteellisen maailmankuvan tiedot on hankittu ja perusteltu tie-
teellisin menetelmin. Ontologinen maailmankuva sisältää sellaisia
todellisuutta koskevia väitteitä, jotka on perusteltu filosofisten ar-
gumenttien avulla. Tällaiset käsitykset ja tulkinnat nojautuvat ih-
misen järkeen tai tahtoon. Seuraavan taulukkoon 9 on kuvattu läh-
tökohdat todellisuuden ja tiedon luonteisiin.
Taulukko 9. Todellisuuden ja tiedon luonne
Oppiminen Todellisuuden luonne –
Mitä opitaan?

















seen, ei vaadi kokemuksel-
lisuutta.
(Metaphysically objective,
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Konstruktivismissa lähtökohtana ovat yksilön kokemukset ja tie-
torakenteet sekä niiden merkitys uuden tiedon konstruoinnissa.
Tietoteoreettinen näkökulma konstruktivismiin nähdään usein
problemaattisena. Konstruktivismin muotoja ovat suunnittelemal-
la oppiminen (LBD, ”learning by design”) ja projektiperustainen
oppiminen (PBL, ”project-based learning”).
Opetuksen suunnittelun kannalta kyse on mielestäni LBD:n ja
PBL:n erilaisista lähtökohdista. Tietämys korostuu suunnittele-
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malla oppimisessa, kun taas toiminnallisuus esiintyy projektipe-
rustaisen oppimisen lähtökohdassa.
Tietämys:
? Suunnittelemalla oppiminen (LBD) edellyttää, että ryhmät
tai yksittäiset oppijat luovat artefaktin, joka havainnollistaa
heidän juuri oppimaansa tietoa.
Toiminnallisuus:
? Projektiperustainen oppiminen (PBL) on opetus- ja oppi-
misstrategia, joka sitoo oppijat monimutkaisiin toimintoihin
ja joka edellyttää, että oppijat valitsevat ja järjestävät toi-
mintojaan, tekevät tutkimusta ja yhdistelevät asioita.
Konstruktivismin eri suuntaukset eroavat periaatteiltaan (muun
muassa heikko vrt. radikaali konstruktivismi). Tässä tutkimukses-
sa en ota tarkempaa kantaa konstruktivismin eri suuntauksiin,
vaan keskityn yleiseen konstruktivistiseen näkökulmaan. Kon-
struktiivinen oppimiskäsitys on tämän tietoteoreettisen paradig-
man ilmenemismuoto. Konstruktiivisessa näkemyksessä oppimi-
nen on konstruointia, jonka kautta yksilö rakentaa kuvaansa tek-
nologisesta todellisuudesta (ks. Tynjälä 2004).
Miten teknologia voi edesauttaa yksilön kehitystä? Luonnontie-
teessä tutkitaan todellisuutta, kun taas teknologiassa luodaan sitä
(Bunge 1967, 4–5). Edellä esitetty ajatus nostaa esille teknologian
oppimisen luonteen. Todellisuus ja tieto eivät ole objektiivisesti
teknologiassa tutkimisen kohteena. Käsityön teknologian perusta
ei täten voi olla luonnontieteellinen metodi. Oppimisen luonne on
enemmänkin yksilöllisten konstruktioiden kehittämiseen perustu-
vaa. Käsityön teknologian perusta ja yksilön maailmankuva (to-
dellisuuden konstruktiot) tulisi perustella ontologisesti.
Termit subjektiivinen ts. implisiittinen ja objektiivinen ts. ekspli-
siittinen esiintyvät tutkimuksessani seuraavassa merkityksessä.
Subjektiivisuus ja objektiivisuus viittaavat yksilön tietämykseen
(sisäiset konstruktiot ja toiminnan välineet), kun taas implisiitti-
syys ja eksplisiittisyys kuvaavat konstruoitua todellisuutta (ulkoi-
set konstruktiot ja toiminnan kohteet).
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Tieto on informaation käsitteellistetty konstruointiprosessin tulos,
joka muuttaa yksilön tietämystä. Informaatio tekee mahdolliseksi
tietämisen ilman omakohtaista kokemusta. Tietoa ei tulisi kuiten-
kaan tulkita vain objektiiviseksi tai subjektiiviseksi, vaan se on
intersubjektiivinen ilmiö. Intersubjektiivisuudella tarkoitetaan si-
tä, että tieto ja merkitykset ovat aina kulttuurin ja erityisesti yhtei-
sen kielen välittämiä.
Subjektiivinen tietämys koskee yksittäistä ihmistä, ja objektiivi-
nen tietämys jotakin laajempaa ja abstraktimpaa systeemiä. Tie-
tämyksen osat ovat yhteydessä toisiinsa ominaisuuksiensa ja mer-
kityssuhteidensa kautta. Hautamäen (1992) toteamus on, että
kognitiivisen toiminnan menestyminen edellyttää tiedon muuttu-
mista taidoksi. Kun kykenee tietämään, se tarkoittaa, että ihminen
kykenee fokusoimaan tarkkaavaisuutensa symbolisiin represen-
taatioihin ja oppimaan tätä kautta uusia taitoja. (Hautamäki 1992,
174.)
5.1.1 Taidot ja tiedot opetuksen sisältönä
TaiTai on Opetushallituksessa (2009) laadittu toimenpideohjelma
taide- ja taitoaineiden opetuksen kehittämiseksi. Julkaisun taustal-
la on ajatus, että taide- ja taitoaineiden opetusta tulisi kehittää si-
sällöllisesti. Taide- ja taitoaineiden kehittämiseen kuuluu kaikki
se, mikä on yhteistä taiteesta ja taidosta oppimiselle. Taiteiden ja
taitojen opiskeluun liittyy kehollisuus, aistivoimaisuus, käsillä te-
keminen, taitaminen ja oppimisprosessin kokonaisvaltaisuus.
Taito-käsitteen filosofisen analyysin aloittivat Platon ja Aristote-
les. Platon pohti muun muassa taitojen tietopitoisuutta ja erotti
arkielämän taidot (kreik. tekhne) ja filosofialle kuuluvan aidon
tiedon (kreik. episteme). Aristoteleen taidon käsitteen määrittely
perustuu toiminnallisen osaamisen lisäksi tiedolliseen käsitykseen
niistä periaatteista, joihin taidon harjoittaminen liittyy. Taidon
haltijoilla eli asiantuntijoilla on kokemuksensa lisäksi tietoa muun
muassa yleisistä periaatteista ja he kykenevät opettamaan taitonsa
muille. Taidon suorittajilla eli työntekijöillä on vain käytännön
kokemusta tehtävän suorittamisesta. Aristoteleen näkemyksen
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pohjalta taidon suorittaja on eri asia kuin taidon haltija. (Sihvola
1992, 24.)
Aristoteleen ”tekhne” liittyi tekemiseen, siis jonkin asian valmis-
tamiseen (kreik. poiesis), ei toimintaan, joka sisältää itsessään
oman päämääränsä (kreik. praxis). Näin hän erotteli produktiiviset
taidot teoreettisista ja käytännöllisistä tieteistä. Kreikkalaisperäis-
tä tekniikka-sanaa voidaan kuitenkin käyttää mistä tahansa taita-
vuutta vaativasta toiminnasta, vaikka se kuuluisi Aristoteleen
”praxisen” piiriin. Tällöin taito ei tarkoita niinkään produktiivista
kykyä saada aikaan tiettyjä tuloksia (esim. raudan valmistustaito),
vaan itse tekemiseen liittyvää taitavaa suoritustapaa (esim. taito-
luistelu; ks. myös taitotieto). Poieettiset taidot jaettiin antiikin ai-
kana materiaalisiin (käden ja ruumiin taidot) ja kielen käyttöön
liittyviin symbolisiin taitoihin. (Niiniluoto 1992, 7.)
Suomen kirjakielessä termit taito ja tieto merkitsivät 1500-luvulla
melkein samaa ja niiden ero vakiintui vasta vähitellen. Kreikan
”tekhne” vastine latinassa on ”ars”, josta johtuvat englannin ”art”
sekä suomen ”artisti”, ”artisaani” ja ”artifakti”. Itse taidon filoso-
fian nähdään koskettavan monia alueita, kuten muun muassa teon
teoria, tekniikan filosofia, taiteen filosofia ja liikunnan filosofia.
Taidon käsitteen tärkeä merkitys on nähtävissä tieteenfilosofiassa,
kuten ajattelun taito, etiikassa, kuten elämisen taito ja kasvatusfi-
losofiassa taitojen opettamisen kautta. (Niiniluoto 1992, 8.)
Tieto käsitteenä juontuu kreikan kielen episteme-sanasta. Se ylei-
sesti tarkoittaa sekä taitoa että tietoa yhdistyneenä. Tälle tietotai-
dolle on ominaista tieto tehtävän olemuksesta. Episteme-
käsitteeseen sisällytettiin sekä olemustieto että valmistustaito.
Esimerkkinä lääkärin taito lääkitä ja parantaa on toisin sanoen
sama kuin tieto terveyden olemuksesta. Aristoteles jakaa kuiten-
kin tiedon eli tieteen (episteme) kolmeen osaan: teoreettinen, käy-
tännöllinen ja tuottava. Kun ihmisen toiminta suuntautuu asioiden
luonteen ymmärtämiseen vain ymmärtämisen vuoksi, se saa il-
maisun teoreettisissa tieteissä (”knowledge by observation”). Kun
taas ihmisen toiminta suuntautuu toiminnan tai tuotteen aikaan-
saamiseksi, se saa ilmaisunsa käytännöllisissä tieteissä. Tieto asi-
an olemuksesta on melkein identtinen valmistamisen kyvyn kans-
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sa (”knowledge by intention”). Käytännöllinen tiede liittyy inhi-
milliseen toimintaan ja tuottava tietynlaisten tuotteiden valmista-
miseen.(ks. Wilenius 1975; Linturi 2000.)
Dormerin (1997) taidon avoimessa harjoitteluprosessissa taidon
oppiminen nähdään syynä toiminnalle. Päämääränä on taidon har-
joittelu- ja kehittämistoiminta jollakin tietyllä substanssialueella.
Taidon harjoittelu- ja kehittämistoiminta synnyttää uutta toimin-
taa ideoineen, mikä voi konkretisoitua käsityötuotteeksi. Taidon
oppimis- ja kehittämistoiminnassa mm. ymmärrys materiaalin
käyttäytymistä lisääntyy, mikä voi edelleen ruokkia ideoita ja
suunnittelua ja näin ohjata tuotteiden kehittämiseen ja uudistami-
seen. Tällaisessa kuvauksessa korostuu taidon produktiivinen
luonne.
Vastaavasti kun tarkastellaan taidon oppimisprosessia suhteessa
tuotteen suunnittelu- ja valmistusprosessikuvauksiin, näyttäisi sil-
tä, että taidon oppimista pidetään ikään kuin toiminnalle valmiutta
antavana, ts. päämääränä on taidon käyttäminen välineenä tuote-
suunnittelussa tai taiteenomaisessa toiminnassa. Suomalaisessa
käsityödidaktiikan kirjallisuudessa taidon oppimisprosessi näyt-
täisi esitettävän alisteisena tuotteen suunnittelu- ja valmistuspro-
sessille, siis ikään kuin valmiutta antavana suunnittelu- ja valmis-
tusprosessille. Tähän vaikuttanee kolmivaiheisen taidonoppimisen
kuvauksen juurtuminen käsityöpedagogiikkaan, jossa taidon op-
pimisen kuvaus ikään kuin jää välineelliselle tasolle (Kröger
2003).
Keller ja Keller (1999), jotka ovat tutkineet taidesepän työtä, ko-
rostavat ympäristön merkitystä sepän työssä ja työvälineiden käy-
tössä. Heidän väitteensä on, että käsityöläisen kompetenssi, tradi-
tion jatkuminen ja tärkeät innovaatiot perustuvat visuaaliseen
kognitioon. Tekniset työvälineet ovat myös psykologisia työväli-
neitä, joita käytetään visuaalisten käsitteiden muotoilemiseen ja
käsittelemiseen. Taitava tekniikan käyttäminen edellyttää erään-
laista mielikuvien varastoa ja kykyä rakentaa mielekkäitä yhteyk-
siä niiden välille. Kellerit (1999) osoittavat, että käsitteelliset ra-
kenteet ovat ensisijaisesti visuaalisia ja perustuvat teknisten työ-
välineiden käyttöön. (Keller & Keller 1999, 30.)
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Keller ja Keller (1999) esittävät kiinnostavan yhteyden tekijän,
materiaalin ja työvälineiden välillä. He jakavat sen kolmeen osaan
ja nimeävät seuraavasti: transformation, think hot, work freehand.
”Transformaatio” tarkoittaa raaka-aineen muotoilua halutun muo-
toiseksi, mikä sopii tietenkin mihin tahansa käsityöhön. ”Think
hot” viittaa siihen, kuinka taitava seppä saavuttaa halutun muodon
juuri silloin, kun rauta on kuumaa – tuntee siis materiaalin muo-
toutuvuuden. ”Vapaalla kädellä työskentely” tarkoittaa käsin oh-
jattavien työvälineiden käyttöä, johon liittyy aina tietty oman kä-
den riskijälki toisin kuin ohjelmoitujen koneiden käytössä. (Keller
& Keller 1999, 9.)
Romiszovskin (1999) mukaan kukin taitoala muodostaa jatku-
mon, jonka ääripäät muodostuvat toisaalta jäljentämistaidoista
(”reproductive skills”) ja toisaalta tuottamistaidoista (”productive
skills”). Tämä jako reproduktiivisiin ja produktiivisiin taitoihin
muistuttaa klassista taitojen jakoa rutiinitaitoihin ja kriittisiin tai-
toihin. Voidaan kuitenkin ymmärtää, että taitosuoritus käytännös-
sä usein vaatii jäljentämis- ja tuottamistaitojen yhdistelyä.
Käsityötaitoa ei tässä yhteydessä tuoda tarkemmin pohdittavaksi,
vaan nojaudun taitoala käsitteeseen, joka korostaa sekä produktii-
visten että reproduktiivisten taitojen integroitumista opetuksen
suunnittelussa. Taidot tulee lisäksi kytkeä kognitiivisiin tavoittei-
siin, jolloin ymmärrys toiminnan abstraktista ja mentaalisesta
puolesta voidaan ottaa tarkastelun kohteeksi. Seuraava taulukko
10 tiivistää Romiszowskin ajatusta taitojen skeemasta.






















Taitojen opettamisessa pyritään edistämään oppijoiden sisäisiä
konstruktioita. Tapa, jolla opetetaan, on riippuvainen oppijoiden
taidon tasosta sekä heidän oppimisstrategioistaan. Opetuksen teo-
riat kuvaavat tapaa opettaa, kun taas opetuksen design-teoriat ku-
vaavat sitä, millä tavoin tietyissä olosuhteissa opetusmenetelmiä
tulisi käyttää. Opetuksen designteoriat koostuvat menetelmistä,
joilla autetaan oppijaa oppimaan ja kehittymään, sekä sisäisistä ja
ulkoisista olosuhteista, jotka määrittävät sen millaisilla menetel-
millä päästään parhaaseen lopputulokseen. (Salakari 2007, 113.)
Salakari (2007) kuvaa produktiivisten ja reproduktiivisten taitojen
kehittämisen vaiheita (ks. Taulukko 11). Reproduktiiviset taidot
määrittelevät rutiinitaitoja, jossa taitavuus perustuu harjoitteluun
ja simulaatio-oppimiseen. Produktiiviset taidot perustuvat ohjat-
tuun ongelmanratkaisuun. Merkittävä näkökulma Salakarin kuva-
uksessa on opetusstrategian ensimmäinen vaihe ja taitoon liittyvä
tietosisältö. Reproduktiivinen korostaa tiedon luonteen merkitys-
tä, kun taas produktiivinen perustuu käsitteiden ja periaatteiden
omaksumiseen. Molemmat taidot etenevät psykomotoristen pe-
rustaitojen kautta taitavuuden ja taidon yleistettävyyden tasolle.
(Salakari 2007, 92)
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Taidon kuvaus voi olla mekaaninen tai kehittyvä. Mekaanisessa
taidon kuvauksessa taito toimii välineenä, kun taas kehittyvässä
taito on syynä toiminnalle. Produktiivisten taitojen oppimisen
kohdalla keskeiseksi nousevat käsitteet ja periaatteet, jotka kehit-
tävät taitavuuden ja yleistettävyyden (soveltaminen) mahdolli-
suuksia yksilön toiminnassa.
Motoristen taitojen oppimisen tavoitteena yleisesti on vahvistaa
oppilaan kehon hahmotusta sekä edistää karkea- ja hienomotoris-
ten taitojen kehittymistä. Motoristen taitojen tehtävänä on myös
vaikuttaa myönteisesti oppilaan fyysiseen, psyykkiseen, sosiaali-
seen hyvinvointiin sekä kognitiiviseen toimintakykyyn. Sigman
(2008) on tutkimuksessaan todennut seuraavaa:
Lasten kognitiivinen kehitys vaarantuu, kun kouluissa ja kotona
on liian vähän kädentaitoja. Jos käsiä käytetään vain näppäinten
paineluun ja hiiren klikkaamiseen, eivät aivot saa riittävää stimu-
laatiota. – Käsillä tekeminen stimuloi aivojen aktiivisuutta, koska
se lisää niiden verenkiertoa. Mitä enemmän lapsen aivot stimuloi-
tuvat käsien käyttämisestä, sitä enemmän ne muodostavat her-
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mosolujen välisiä kytkentöjä. Ne taas auttavat ymmärtämään
abstrakteja käsitteitä. (Sigman 2008, 13.)
Kognitiivisten taitojen oppimisen tavoitteena on oppilaan aktivoi-
tuminen ja aistien käyttö ympäröivän todellisuuden hahmottami-
seksi jäljittelyn ja mallioppimisen kautta. Osa-alueet sisältävät
aistien stimulointia ja harjoittamista, valinnan, luokittelun, on-
gelmaratkaisun ja syy-seuraussuhteiden oppimisen harjoittelua
sekä erilaisten toimintojen kehittämistä erilaisten toimintojen
avulla. Kognitiivisen oppimisen tavoitteena voidaan nähdä kogni-
tiivisten taitojen kehittyminen niin, että oppilas aktivoituu ja oppii
käyttämään aistejaan ympäröivän todellisuuden hahmottamiseksi.
Laajennettu tieto sisältää käsitteen ”kokemuksellinen tieto”, joka
voidaan saavuttaa vain tietyn psyykkisen tai fyysisen kokemuksen,
taitojen käytön, aistihavaintojen, yms. kautta. Se on hiljaista ja
tiedettyä tietoa – asioita, joita ei ole helppo selittää toisille. Laa-
jennetun tiedon käsite sisältää myös ”intuition”, joka yleensä
määritellään ymmärtämiseksi ilman näkyvää ponnistelua, nope-
aksi ja valmiiksi käsitykseksi, joka ei ilmeisesti riipu edellisistä
kokemuksista tai empiirisestä tiedosta. Tunne[perustainen]tieto
voidaan myös sisällyttää laajennettuun käsitykseen tiedosta, sillä
tietoisuus tunteista ja niiden yhdistämisestä tiettyihin ilmaisumuo-
toihin, tunteiden aikaansaamien viestien ilmaiseminen ja moni-
muotoisten viestien ymmärtäminen.  (Anttila 2009, 16.)
Taide- ja taitoaineissa aistipohjaista havaintotietoa pidetään tie-
tämisen perustana. Räsänen (2009) tuo esille kognition näkökul-
masta kulttuurisen tietämisen tavan. Tällöin opetuksessa koroste-
taan erilaisten kulttuuristen sekä taidon- ja tieteenalakohtaisten
symbolijärjestelmien tuntemista. Taide ja taitoaineiden tietämisen
tapaa toiminnan tuottamisen ja tulkinnan yhteydessä Räsänen
(2009) kuvaa seuraavan sivun kuvion 18 avulla.
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Kuvio 18. Tietämisen erilaiset tavat taito- ja taideaineissa (Räsänen 2009,
35)
Teoreettisen tiedon käsittely tapahtuu kielen avulla, minkä vuoksi
kielen ja kielellistämisen merkitys nousee tärkeäksi teorian ja
käytännön yhdistämisessä. Käsitteet toimivat siis välineinä, joiden
avulla voidaan kuvata ja ymmärtää arkipäivän ilmiöitä ja koke-
muksia. Ei myöskään riitä, että opettaja puhuu itse, vaan oppilai-
den tulee itse kielellistää kokemuksellista tietoa. Tällä tavoin kieli
tukee toimintoihin osallistumista. (Tynjälä 2007, 27.)
Oppiaineen ydinkäsitteet toimivat välittäjinä teorian ja käytännön
välillä. Toiminnan kehittymisen kannalta on tärkeää muuntaa teo-
reettista tietoa sellaiseen muotoon, että sitä voi käyttää käytännön
tilanteissa ja toisaalta käsitteellistää kokemuksen kautta syntynyt-
tä tietoa. Ilmiöiden olemusta tulisi tarkastella aina sekä teoreettis-
ten yleistysten että käytännöllisten kokemusten integroituneena
kokonaisuutena. (Tynjälä 2007, 27.)
Kakkurila-Knuutila (1992) kuvaa Aristoteleen näkemyksiä taidon
käsitteestä. Aristoteles tekee eron tavallisen käsityöläisen ja var-
sinaisen taidon haltijan eli mestarin välillä. Edellinen oppii taidon
kokemuksesta ja jälkimmäinen tuntee yleisen teorian. Kokemuk-
sen kautta omaksuttu taito ei itse toiminnassa ole huonompi, mut-










tuntee ”keino-tavoite-yhteyden” antavan tietynlaiset rajoitetut
yleistykset. Mestari tuntee lisäksi syyn, joka voidaan ymmärtää
keinon ja tavoitteen välittävänä tekijänä. Lisäksi todetaan, että
hän, joka tuntee yleisen, pystyy opettamaan. (Kakkurila-Knuutila
1992, 121–122).
Opettamisen näkökulmasta Aristoteleen ajatukset mestarista ovat
liittyneet käsityksiin teoreettisesti etenevästä opettamisesta, mutta
esimerkiksi etiikassa hän tunnustaa myös toisen tyyppisen opet-
tamisen, nimittäin hyviin tottumuksiin kasvattamisen. Tämä Kak-
kurila-Knuutilan (1992, 122) mukaan näyttäisi vastaavan sitä oh-
jaamisen tapaa, jolla käsityöläisen tasoinen taidonhaltija siirtää
kokemustaan eteenpäin.
Kognitiivisia toimintoja tarkasteltaessa on selvitetty myös sitä,
miten niissä painottuvat eksplisiittiset ja implisiittiset representaa-
tiot. Hautamäen (1992) mukaan mutkikkuutta selventää kognitii-
visten toimintojen sijoittaminen tieto-taito koordinaatistoon seu-
raavasti (ks. Kuvio 19):
Kuvio 19. Kognitiiviset toiminnot tieto-taito koordinaatistossa (Hautamäki
1992, 176)
Suunnittelu ja ongelmanratkaiseminen nähdään tietopainotteisina,
koska ne edellyttävät representaatioiden intensiivistä tarkkailua.
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Taitopainotteisuuteen liittyy Hautamäen (1992) mukaan toiminto-
jen suoritusnopeus. Sijoittelun hän on laatinut omien sanojensa
mukaan pelkällä sormituntumalla. Kuvio 19 graafisena esityksenä
toimii kuitenkin jäsentämällä käsitystä tiedon ja taidon erottelun
kahtiajakosuutta.
Sisällön suunnittelun kontekstista käsin esille nousee kysymys
tiedon olemuksesta. Tiedon implisiittisyys- ja eksplisiittisyyska-
tegoriat toiminnan suunnittelun ja kokemuksen kontekstista käsin
(emotionaalisuus, esteettisyys ja analyyttisyys) avaavat ymmär-
rystä toimintaa ohjaavasta tiedosta. Tieto voi tässä yhteydessä olla
siis
? implisiitistä – ymmärrettävissä olevaa
? esteettistä – aistittavissa olevaa
? eksplisiittistä – ilmaistavissa olevaa
Tiedon olemuksen pohjalta voidaan todellisuuden konstruktioiden
peruselementteinä pitää sekä 1) kokemuksellista tietoa, 2) käsit-
teellistä tietoa että 3) analyyttistä tietoa. Tällä seikalla on selviä
pedagogisia seurauksia siitä, miten opitaan. Eri tiedon lajien in-
tegroituminen yksilön toiminnassa nähdään yhtenä sisällön suun-
nittelun haasteena.
5.1.2 Tietotaito vs. taitotieto
Taito-käsitteen ymmärtäminen toiminnan hallitsemiseksi, johtaa
sisällöllisiin merkityksiin myös taitotiedon käsitteestä. Taitotieto
olisi siis toiminnan hallitsemiseen liittyvää tietoa. Erityisen suuri
houkutus tiedon käsitteen laajentamiseen syntyy englannin kieles-
sä, josta puuttuvat suorat vastineet suomen iskeville sanoille ”tun-
tea” ja ”osaaminen”. Kun ne ilmaistaan know-verbin avulla (I
know  her,  I  know  how  to  swim),  tuntemisesta  ja  osaamisesta
näyttää tulevan tiedon erikoisia lajeja. On siis olemassa proposi-
tionaalisen tiedon alalaji eli välineellinen tieto, joka voidaan il-
maista keinojen ja tavoitteiden suhteita ilmaisevilla väitelauseilla.
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Tässä yhteydessä korostetaan termeistä taito ja tieto muodostuvan
yhdyssanan osien järjestystä. Molempia yhdistelmiä näkee käytet-
tävän. Ryle (1949) ”The Concept of Mind-teoksessa” käsitteet
know that (tietää että) ja know how (tietää kuinka).  Filosofisessa
kirjallisuudessa, kuten myös kognitiotieteessä tehdään ero dekla-
ratiivinsen (know that) tiedon eli tietämystiedon ja proseduraali-
sen (know how) tiedon eli taitotiedon välillä. Suomenkielisissä
teoksissa proseduraalista tietoa on kutsuttu joko menettelytapatie-
doksi tai toiminnalliseksi tiedoksi.
Niiniluoto (1992) esittää mielipiteensä edelliseen, että käsitteiden
know how ja know that tarkastelussa kyse ei niinkään ole kahdesta
tiedon lajista, vaan osaaminen kuuluu taidon piiriin. Know how
taitotiedon merkityksessä ja tietona toiminnan säännöistä, on pro-
positionaalisen tiedon erikoistapaus. Taitotieto (”know how”) on
Niiniluodon mukaan tekijäntiedon erikoislaji, joka voidaan myös
ilmaista propositionaalisesti eli se on tehtävissä diskursiiviseksi
esimerkiksi kirjallisessa muodossa levitettäväksi, vaikka se liit-
tyykin läheisesti taitoon. Niiniluoto (1992) kirjoittaa, että taitotie-
to teknologisena tietämyksenä on tyypillisesti jonkin toiminnan
tapaa tai keinoja koskevaa tietoa. Taitotieto on vakiintunut ja loo-
ginen yhdyssana koskemaan siis taitoa koskevaa tietoa. Jotain
tehdään taidolla ja tästä taidosta jollakulla on tietoa. Siitä voidaan
esimerkiksi puhua ja kirjoittaa, tai sitä voidaan kuvittaa. Siis ta-
valla tai toisella tätä taitoa koskevaa tietoa voidaan säilöä. (Niini-
luoto 1992, 54–55.)
Niiniluoto (1992) esittää, että jos taitotiedon käsitteessä koroste-
taan taitavan toiminnan keinojen tuntemusta, kyse on teknologi-
sesta tiedosta.  Hänen mukaansa teknologia on sananmukaisesti
”tekhnen logosta” eli ”oppia tekniikasta eli taito-oppia”. Niini-
luoto (1992) toteaa, että taito on valtaa ja taidot voidaan perustaa
tieteellisen tutkimuksen varaa. Taitotieto on näin välineellinen
tiedon muoto, jota soveltavat tieteet tyypillisesti tavoittelevat.
Hän korostaa lisäksi taitamisen takana olevaa tietämistä, jolloin
tulkittuna taitotieto on se tiedollinen komponentti, joka liittyy
myös Platonin ja Aristoteleen toteamaan taitojen tietopitoisuuteen
(Niiniluoto 1992, 53–54).
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Proseduraalisen tiedon oppiminen tapahtuu vain taitoa harjoitta-
malla. Tämä ymmärretään helposti tarkastelemalla motorisia tai-
toja, kuten pyörällä ajamista. Kojonkoski-Rännäli (1996a) toteaa,
että taitojen perusta on ihmisen fyysisessä olemuksessa. Hänen
mukaansa tiedolla on taidon harjaantumisessa sekundäärinen
asema, mutta suorituksen laatu ja sen takana olevat arvot ovat tär-
keitä, jotta halutunlainen taito saavutettaisiin. Taitojen hierarkias-
ta hän toteaa, että sekä konkreettiset että abstraktit taidot ovat si-
säisessä hierarkiassa sitä korkeammalla tasolla, mitä enemmän
tietoa niiden harjaantuminen vaatii. (Kojonkoski-Rännäli 1996a,
67–69.)
Deklaratiivisen ja proseduraalisen tiedon sijaan Hautamäki (1992)
puhuu kahdenlaisesta representaatiosta: implisiittisestä ja ekspli-
siittisestä. Representaatiot ovat pikemminkin taitoja kuin tietoja.
Implisiittinen representoituminen on mukautumista ja adaptoitu-
mista, joka perustuu oppimiseen.  Eksplisiittiset representaatiot
ilmenevät sen sijaan tietoina ja käsitteinä, jotka rakentuvat impli-
siittisen representoitumisen varassa. (Hautamäki 1992, 170–171.)
Tietotaito, jota joskus käytetään käsitteen taitotiedon asemasta, ei
kuitenkaan ole sama asia, jos sanan koostamista ajatellaan loogi-
sesti. Kun verrataan sitä sanoihin luistelutaito tai kielitaito, niin
luistelutaito on luistelemista koskeva taito ja kielitaito on taito
käyttää kieltä. Sellainen taito on jollakulla ja se näkyy hänen suo-
rituksessa. Tietotaito on siis vastaavasti tietoa koskevaa taitoa. Se
on eri asia kuin taitoa koskeva tieto eli taitotieto.
Niiniluoto (1992) näkee tulkinnan ongelmana sen, että itse asiassa
kaikki taito on enemmän tai vähemmän tietoa vaativaa. Siksi
kaikki taito on hänen mukaansa ”tietotaitoa”. Niiniluoto (1992)
jatkaa kuitenkin, että tietotaidon käsite voi kuitenkin korostaa sitä,
että inhimillisten taitojen tietopitoisuus on kasvanut. Tietotaitoa
hän lähestyy tietoa koskevana taitona että se olisi tiedollista tai-
toa; kykyä hankkia, muodostaa, jäsentää, perustella ja soveltaa
tietoa. Niiniluoto (1992) näkee, että keskusteluissa se tunnetaan
termeillä ajattelun taito, tietämisen taito ja metakognitio. (Niini-
luoto 1992, 53.)
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Teknologia-käsitteessä painottuu monien määritelmien pohjalta
’logos” eli tieto, ajattelu ja ymmärtäminen (Parikka ym. 2000,
18). Tähän yhteyteen liittyy vahvasti siis tiedon ja taidon käsite
sekä niiden keskinäinen suhde. Länsimainen kulttuurihan on ko-
rostanut kirjoitetun ja luetun tiedon merkitystä ja jo antiikin ajoil-
ta arvostetussa asemassa olivat ne kansat, joiden kulttuuri perustui
kirjoitettuun tietoon. Luku- ja kirjoitustaitoa pidetäänkin sivistyk-
sen mittana.
Propositionaalinen eli sanallisesti ilmaistava tieto on ollut pitkään
keskeisessä asemassa, mutta tärkeäksi ovat myös muodostuneet
ne tiedon lajit, joiden avulla voimme ymmärtää ihmisen toimin-
nan monipuolisuutta. Hiljaisen tiedon käsite on noussut aina ar-
voonsa, kun se jollakin tapaa on joutunut uhatuksi. Käsityöläiset
ja muutkin ammattilaiset tuntevat hyvin hiljaisen tiedon ilmiönä.
Usealle kuitenkin hiljainen tieto on käsitteellisesti epäselvä ja
vaikeaselkoinen. Se on kuitenkin ollut perinteisesti niin itsestään
selvä osa ammattitaitoa, että sitä ei juuri ole pysähdytty pohti-
maan.
Usein nähdään, että taito on käsitteenä ensisijaisempi, konkreetti-
sempi ja sisällöllisesti rikkaampi kuin tieto. Ihmisen fyysinen
toiminnallisuus vaatii keholta tiettyjä taito-ominaisuuksia. Kaikki
liikkumisen muodot ja varsinkin urheilulajit perustuvat kehonhal-
lintaan, taitavuuteen ja suoritustekniikkaan. Taito on kyky, joka
hankitaan kokemuksella, toisin sanoen henkilökohtaisella koske-
tuksella todellisuuden kanssa. Tällainen taito on osittain hiljaista
tietoa, ja se on osittain, mutta ei ensisijaisesti myös instrumentaa-
lista toimintaa. Taitoon liittyy siis myös propositionaalista tietoa,
mutta sitä ei voi koskaan esittää kokonaisuudessaan propositio-
naalisesti. Näkökulman pohjalta voimme siis olettaa, että tiettyä
taitoa ei voi myöskään oppia kokonaisuudessaan pelkän proposi-
tionaalisen tiedon varassa.
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5.2 Sisällön suunnittelun lähtökohdat
Kun puhutaan yleisesti yksilön valmiuksista, kohdataan usein kä-
den taitojen vähempiarvoinen asema, ja toisaalta myös todetaan,
että teknologia monipuolisesti toiminnallisena ainealueena sekä
edellyttää että kehittää käden taitoja. Kyseessä ei ole teknologis-
ten valmiuksien ja käden taitojen vastakkainasettelu. (Parikka ym.
2000, 22.)
Sisällön valintaa ohjaa käsitys todellisuuden luonteesta. Ymmär-
retty, aistittu ja ajateltu on tulkintani olemassa olevien maailmo-
jen osista ja toiminnan kohteista. Toiminnan luonne voi painottua
fysikaaliseen (aineellinen), mentaaliseen (subjektiivinen) tai kult-
tuuriseen (objektiivinen) toimintaan. Sisällön jäsentämistä ohjaa
käsitys tiedon luonteesta. Toiminnan välineitä kuvaan käsitteillä
kehollisuus, käsitteellisyys ja analyyttisyys. Tiedon luonne voi
painottua materiaalisiin, esineellisiin ja symbolisiin operaatioihin.
Suunnittelu, valmistaminen ja käyttö ovat käsityön teknologiaa
kuvaavat lähtökohdat. Tulkintani sisällön toiminnallisesta raken-
teesta perustuu siihen, mihin todellisuuden maailmojen osaan ku-
kin konstruktio sijoittuu. Todellisuuden luonne kuvaa sisällön ra-
kennetta jäsentäviä tekijöitä. Toiminnan kohteiden (ymmärretty,
aistittu ja ajateltu) ja ulkoisten konstruktioiden avulla pohdin si-
sällön valintaa ohjaavia käsityksiä siitä, mitä käsityön teknologi-
assa opitaan.
Toiminnan välineiden (kehollisuus, käsitteellisyys ja analyytti-
syys) ja sisäisten konstruktioiden avulla pohdin sisällön jäsentä-
mistä ohjaavia käsityksiä siitä, miten käsityön teknologiaa opi-
taan. Konstruktio käsityön teknologiasta rakentuu siitä, miten
toiminnan konstruktiot suhteessa sisällön kategorioihin muodos-
tavat käsityksen oppimisen olemuksesta ja luonteesta.
Lähden aluksi mallintamaan sisällön rakenteet. Kyse on sisällön
valinnasta ja jäsentämisestä, jonka avulla pohdin käsityön tekno-
logian toiminnan olemusta. Opetuksen suunnittelun näkökulmasta
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painopiste on siinä, kuinka käsityön oppiaineen opetussuunnitel-
maan liittyvä tieto muodostaa käsityksen sisällön rakenteista.
5.2.1 Sisällön rakenne
Opetuksen suunnittelun systemaattisuus luo pohjaa sisällön raken-
teiden omaksumiselle. Käsityön, tekniikan ja teknologian ymmär-
täminen perustuu toiminnan kokonaisvaltaisuuteen (etymologinen
perusta). Tarkastelun avulla on kuitenkin löydettävissä eri osa-
alueita kuvaavat tekijät. Käsityössä korostuu käyttäminen, teknii-
kassa valmistaminen ja teknologiassa soveltaminen. Vuoden 2004
käsityön opetussuunnitelman perusteissa esitetyt tavoitteet ja si-
sällöt kuvaavat ensisijassa näiden osa-alueiden yhteistyötä: käsi-
työn teknologiaa.
? käsityö – käyttäminen (ymmärtäminen)
? tekniikka – valmistaminen (tietäminen)
? teknologia – soveltaminen (soveltaminen)
Lindh (2006) osoittaa, että teknologian problematiikkaa on mah-
dollista kuvata yhtäläisen struktuurin avulla ja päättelyn tulokset
voidaan esittää teoreettisena mallina. Lindhin (2006) tutkimus pe-
rustuu teknologian oppimisen struktuuriin teknologiakasvatuksen
kontekstissa. Se kuvastaa teknologiseen yleissivistykseen kasvat-
tamista teknologiakasvatuksen avulla ja on tutkimuksessa omana
kasvatuksellisena kokonaisuutenaan.(Lindh 2006, 19–25.)
Lindhin (2006) lähtökohtana on teknologinen maailma ja sen sub-
stanssi. Oppiminen merkitsee teknologiakasvatuksen määritelmän
mukaisesti tietojen ja taitojen jatkuvaa syvenemistä. Lindh (2006)
kirjoittaa, että teknologiaa opitaan siten kuin se on syntynytkin:
ideoiden ja oivallusten kautta. Lindh (2006) korostaa, että esineel-
liseltä tasolta on päästävä ajattelun tasolle. (Lindh 124–125, 135.)
Teknologinen substanssi edustaa kokonaisuutta ”input”, tilanteel-
linen empiria sekä teknologiakasvatuksen oppimismenetelmät
edustavat kokonaisuutta ”process” ja oppijan muodostama teo-
reettinen näkemys teknologiasta sekä sen palautuminen substans-
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sin tasolle kokonaisuutta ”output”. Näin teknologiaa opitaan sa-
moin kuin se on syntynyt – luomalla uutta teknologiaa. (Lindh
2006, 123.)
Teknologian oppimista mallintavat rakenteet (ts. struktuurit) ovat
yksi lähtökohta asioiden jäntevöittämiseksi. Teknologiaa ja tekno-
logiakasvatusta koskevat mallit ovat kuitenkin herättäneet minut
tutkijana pohtimaan sitä, onko teknologisten ideoiden ja oivallus-
ten perusta siltikään teknologiaan perustuvan maailman substans-
sissa.
Lähtökohtani sisällön suunnitteluun perustuu ensisijassa inhimil-
lisiin olemassaolon voimavaroihin, jotka määrittävät ensin raken-
teita ja sen jälkeen vasta prosesseja. Sisällön rakenteen avulla ku-
vaan niitä toiminnallisia ja tiedollisia resursseja, jotka mahdollis-
tavat yksilön oppimisen arvioimisen ja kehittämisen käsityön tek-
nologiasta. Opettajan käsitteellisenä tietona ja opetuksen suunnit-
telua ohjaavana mallina se ei pyri olemaan teoria, vaan kokoaa
keskeiset sisällön suunnittelua ohjaavat tekijät käsityön teknolo-
giasta.
Sisällön suunnittelun tavoitteena on konstruoitu todellisuus, jonka
merkityksen yksilö ymmärtää omassa toiminnassa. (Sutinen 2003,
126.) Oppimista ei ole siksi vain tiedot ja taidot vaan oppimisen
tapa. Davydovin (1982) ajatuksia soveltaen sisällön rakenteet no-
jautuvat teoreettiseen perusideaan, jossa oppimisen asiantuntijuus
on yksilön toiminnan konstruktioiden suuntaamista tavoitteiden
saavuttamiseksi.
Tässä yhteydessä tulee korostaa, että sisällön suunnittelun perus-
idea ei ole kuvata toimintaa, jossa toiminnalla olisi tietty tapa,
vaan että sisällön suunnittelu tarkoittaa sitä, että oppimisen merki-
tysmaailma laajenisi (Sutinen 2003, 104). Opetuksen suunnittelun
kehittämiseksi kyse on teknologian oppimisen tavoitteellisuudesta
ja tarkoituksenmukaisuudesta yleissivistävässä käsityön oppiai-
neessa.
Oppiaineiden sisältötiedon rakenteilla on tietyt rutinoituneet toi-
mintatavat. Sutinen (2003, 107) kirjoittaa, että käsitteelliset toi-
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mintatavat mahdollistavat uusien toimintatapojen syntymisen ja
kehittymisen. Tällä korostaisin sitä, että sisällön rakenteet ensisi-
jassa avaisivat mahdollisuudet uusien ajattelu- ja toimintatapojen
arvioimiselle ja kehittämiselle. Kyse on opettajan oppimista kos-
kevien käsityksien jäsentämisestä, oppimisen asiantuntijuudesta.
Yksilön toiminnan näkökulmasta käsitteet ovat välineitä, joilla
esille nousutta ongelmaa voidaan tarkastella. Ne mahdollistavat
asian olemisen käsitteellisenä tietoisuutena yksilölle ja ovat näin
välttämättömiä älykkään ajattelun eli kokeilun ja testaamisen syn-
tymiselle. Symboloiminen mahdollistaa edelleen hypoteettisen
rekonstruktion ja ongelman analyyttisen ratkaisun. (Sutinen 2003,
107.)
Sisällön valinta
Toiminnan ulkoisten konstruktioiden liittäminen osaksi konstruoi-
tua todellisuutta on tulkintani sisällön toiminnallisesta rakentees-
ta. Suunnittelu korostaa subjektiivisen maailman lähtökohtia ja
mentaalista toimintaa, valmistaminen korostaa aineellisen maail-
man lähtökohtia ja fysikaalista toimintaa ja käyttö kuvaa objektii-
vista maailmaa ja korostaa kulttuurista toimintaa.
Lähtökohta sisällön toiminnalliseen rakenteeseen voi käytännön
opetuksen suunnittelun näkökulmasta olla kapea-alaista. Opetuk-
sen sisältönä sahaaminen käsitetään esimerkiksi vain fysikaalisek-
si  toiminnaksi.  Ymmärrys siitä,  mitä sahaaminen on,  ei  ehkä ole
käsitteellisesti ja tietoisesti jäsentynyt siten, mikä on sen toimin-
nan olemus.
Opetuksen sisällön kannalta mielestäni sahaaminen on sekä val-
mistamista, käyttöä että suunnittelua. Valmistamisen näkökulmas-
ta se on sahaamisen tekniikkaan liittyvä ilmiö (mentaalis-
kulttuurinen toiminta). Käytön näkökulmasta voisin tulkita sen
korostavan fysikaalis-mentaalista toimintaa. Toiminnan kohteet –
ymmärretty, aistittu ja ajateltu – kuvaavat sitä, mitä sahaamisessa
opitaan.
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Tuon esimerkin omasta opetuksestani, jossa lähestyn sahaamista
enemmänkin kulttuurisen toiminnan näkökulmasta. Tällöin toi-
minnan väline on sahan käyttöä koskevaa ja toiminnan kohde on
ajateltu. Sisällön valintaa määrittää se, miten saha toimii. Tämä ei
kuitenkaan riitä kuvaamaan sahaamisen olemusta oppimisena,
vaan fysikaalisen toiminnan painopiste on siinä, että saha on jo-
tain aineellista ja ymmärrettyä. Mentaalisen toiminnan avulla
suunnitellaan se, mihin sahaa käytetään (aistittu). Tulkitsisin, että
suunnittelu määrittää esimerkiksi sitä toiminnallista osa-aluetta
tietää, mitä tarkoittaa esimerkiksi katkaisu ja halkaisu.
Suunnittelu on painottunut myös omassa opetuksessani siten, että
mielestäni puun olemus ei ole vain valmistamisen kannalta ym-
märrettyä, vaan suunnittelun tavoite on rakentaa ilmiölle käyttöä
kuvaavat ja jäsentävät ominaisuudet. Kurssini aikana esimerkiksi
opiskelijaryhmät saavat lankun ja tehtävä on asettaa se pöydälle
siten, että latva osoittaa kattoon ja tyvi maahan. Toiminnan koh-
teena on aistittu, joka määrittää ulkoisten konstruktioiden kehit-
tymistä.
Kuvio 20. Sisällön toiminnallinen rakenne
Teknologisen olemuksen etsiminen on avannut käsitystäni tekno-













lineen käteen, pohdimmeko sen käyttöä siten, että mikä se on vai
mihin sitä käytetään? Mielestäni tämän uuden työvälineen aineel-
linen olemus tuottaa ne ominaisuudet ja ymmärryksen siitä, mihin
sitä käytetään.
Vasara, hohtimet ja naula viittaavat itse teräkseen, rautaan,
malmiin, kiveen ja puuhun eli muodostuvat näistä. Käytettäessä
välinettä on käytön mukana paljastunut luonto, luonto luonnon-
tuotteiden valossa. (Heidegger 2000, 99.)
Kun siis muotoilemme teknologian kehittämiseksi oppimistavoit-
teita, tulisi meidän tiedostaa, että pelkkä teknologia ei riitä. Kult-
tuurinen toiminta rakentuisi siitä, että miten tämä toimii ja miten
sitä käytetään. Toiminnan luonne on varsin mielenkiintoinen ja
vaatisi todella syvällistä pohtimista ulkoisten konstruktioiden
suuntaamiseksi. Ymmärrän opettajankouluttajana sen, että käsityö
on perusta kehittää kulttuurisen toiminnan kohteita: ajateltua ja
aistittua.
Sisällön jäsentäminen
Aineellinen, subjektiivinen ja objektiivinen maailma muodostavat
tulkintaani sisäisten konstruktioiden olemuksesta. Todellisuuden
konstruktioita kuvaa materiaaliset, symboliset ja esineelliset ope-
raatiot. Yksilön tietämys rakentuu oppimisen kautta, missä oppi-
minen on tietämisen kohde ja käytön väline. Sisällön jäsentämistä
ohjaa epistemologinen tulkinta tiedon luonteesta. Sisällön jäsen-
tämistä tarkastelen kehollisuuden, käsitteellisyyden ja analyytti-
syyden näkökulmasta.
Toiminnan sisäisten konstruktioiden liittäminen osaksi todelli-
suuden konstruktioita on tulkintani sisällön tiedollisesta raken-
teesta. Kehollisuus ja käsitteellisyys kuvaavat ymmärtämistä, kä-
sitteellisyys ja analyyttisyys tietämistä ja kehollisuus ja analyytti-
syys soveltamista. Käsitteellisyyttä kuvaavat symboliset operaati-
ot, kehollisuutta materiaaliset operaatiot ja analyyttisyyttä esineel-
liset operaatiot.
154
Kuvio 21. Sisällön tiedollinen rakenne
Oppimisen luonnetta tarkasteltaessa kehollisuus, käsitteellisyys ja
analyyttisyys määrittävät sisällön tiedollista rakennetta. Voisin
olettaa, että teknologiassa soveltaminen nähdään kapea-alaisesti
esineellisenä. Analyyttisyys perustuu objektiiviseen tietämykseen,
jossa asioiden olemassaolo ei ole riippuvainen kokemisesta. To-
dellista arvoa määrittää vain yleinen ja objektiivisesti hyväksytty
tiedon ja todellisuuden luonne. Olemmeko tällöin tilanteessa, jos-
sa kadotamme materiaaliset operaatiot ja ymmärryksen?
Ajattelumuodot eivät rakennu yksilön sisältä, vaan toimimalla
vuorovaikutuksessa todellisuuden kanssa. Sisällön tiedollinen ra-
kenne tulisi nähdä yksilön toiminnan välineitä kehittävänä – tie-
don ominaisuuksia, että todellisuuden ilmiöitä tutkivana. Oppimi-
sen keskeiset tekijät ovat esineelliset, materiaaliset ja symboliset
operaatiot. Sisällön suunnittelun kannalta tulisi huomioida se, että
ymmärtäminen, tietäminen ja soveltaminen syntyvät ulkoisten toi-
mintojen sisäistyessä, minkä jälkeen sisäiset konstruktiot kehitty-










5.2.2 Konstruktio käsityön teknologiasta
Konstruktio on ratkaisuehdotus käsityön teknologian keskeisistä
tekijöistä ja niiden välisistä yhteyksistä. Oppimisen luonne perus-
tuu synteesiin käsityöstä, tekniikasta ja teknologiasta. Tulkinta
vaatii yksinkertaistamista, jotta voidaan tarkastella sitä, mitä käsi-
työn teknologia on. Sisältötietoa määrittää sisällön toiminnallinen
rakenne ja didaktista taitoa tiedollinen rakenne. Toiminnan taso ja
operaatioiden taso muodostavat oppimisen luonteen intentionaali-
sen ja operationaalisen lähtökohdan.
Konstruktiota määrittää toiminnan teoriasta rakennetut kategoriat:
? TOIMINNAN TASO: konstruoitu todellisuus
o ymmärretty (mentaalis-fysikaalinen toiminta)
o aistittu (mentaalis-kulttuurinen toiminta)
o ajateltu (fysikaalis-kulttuurinen toiminta)




Teknologian oppimisen tarkoitusperät intuitiivisesti saattavat ka-
dottaa kosketuksen aineelliseen maailmaan ja fyysiseen olemuk-
seen. Analyyttisyys perustuu kapea-alaisesti esineellisyyteen ja
siihen, miten saha toimii. Kehollisuus on ajateltua ja analyyttisyys
aistittua. Analyyttisyys kohdistuu tällöin mentaalis-kulttuuriseen
toimintaan ja uskoisin, että ilman käsitteellisyyttä toiminta ei ole
tarkoituksenmukaista. Analyyttisyys edellyttää kehollisuutta ja
käsitteellisyyttä toimia sekä tuottavasti että kehittävästi.
Oppimisen luonne ei ole yksiselitteinen vaan haasteellinen. Kon-
struktio kuvaa sisällön rakenteen moniulotteisuutta. Jos saha jää
vain symboliseksi ja esineelliseksi, kyse on vain tietämisestä. Itse
valmistamiseen liittyvänä saha on jotain materiaalista. Konstruk-
tiota tulee tarkastella kokonaisvaltaisesti siten, että jokainen tekijä
tukee oppimisen tavoitteellisuutta ja tarkoituksenmukaisuutta.
Konstruktiossa kuvaan käsityön teknologian oppimisen olemusta
käsitteillä yksityinen, yleinen ja muuttuva. Se on tulkintani konst-
156
ruoidusta todellisuudesta ja sisällön rakenteen osa-alueista, jotka
rakentuvat oppimisen kautta. Tällä korostan sitä, että oppimisen
kohteena ei ole vain olemassa olevat todellisuuden osat, vaan
myös ne toiminnan tuotteet, jotka rakentuvat oppimisen jälkeen.
Oppimisen luonnetta tarkasteltaessa sisällön konstruktiot – yksi-
tyinen, yleinen ja muuttuva – jäsentävät käsityön teknologiaa op-
pimisena. Todellisuuden konstruktioina yksityinen on tulkinta ke-
hollis-käsitteellisyydestä, yleinen kuvaa käsitteellis-analyyttistä ja
muuttuva on kehollis-käsitteelliseen konstruktioon perustuva.
Tulkitsen asian siten, että ymmärtäminen tukee yksityisiä kon-
struktioita, tietäminen yleisiä ja soveltaminen muuttuvia kon-
struktioita. Toiminnan kohteeksi valittu sisältö mahdollistaa käsi-
tyksen niistä toiminnan tuotteista, joita yksilö muodostaa oppimi-
sesta.
Teknologisen tiedon fyysinen ja toiminnallinen olemus kuvaavat
todellisuuden muuttuvan konstruktion sisältöä. Aineellisen maa-
ilman lähtökohdat edellyttävät sekä käsitteellisyyttä että analyytti-
syyttä. Kyseessä ei niinkään ole valmis fyysinen olemus, vaan
oppimisen luonne on yksityistä ja muuttuvaa konstruktiota tuke-
va.
Yleinen konstruktio kuvaa oppimisen käsitteellistä ja analyyttistä
luonnetta. Kun kehollisuus on ymmärrettyä, on käsitteellisyys ais-
tittua. Yksityinen ja yleinen konstruktio muodostavat käsityksen
siitä, että analyyttisyys on tällöin ajateltua. Analyyttisyys edellyt-
tää ensisijassa kehollisuutta ja käsitteellisyyttä: yksityisiä kon-
struktioita.
Arkipäiväinen toimintamme rakentuu ensisijassa kehollisen tie-
tämisen varaan. Kehollisuus luo taustan sille, että voimme ym-
märtää abstraktien käsitteiden merkitykset. Kehollinen tekeminen
tuo esiin ne mahdollisuudet, jotka eivät koskaan voi paljastua ana-
lyyttisyyden kautta. Kehollisuutta voidaan käsitteellistää vain
suhteessa kieleen (symboliset operaatiot). Leena Kaukinen (1999)
on tarkastellut käsityöntekijän taitoja ihmisen yleisen taitoraken-
teen näkökulmasta ja toteaa, että situationaalisen oppimisen viite-
kehys täydentää käsityötaidon tarkastelua ja liittää tekijän kulttuu-
157
riseen ympäristöön. Tällöin keskeisiksi tulevat muun muassa ke-
hollisiin ja tiedollisiin taitoihin liittyvät tekijät.
Kuvio 22. Konstruktio käsityön teknologiasta
Konstruktio kuvaa oppimisen luonnetta tietämisen ja tekemisen
ykseydestä. Kun kehollisuuden lähtökohtana on fyysinen olemus,
voidaan ajatella, että suunnitelmallinen olemus määrittää ymmär-
rettyä (fysikaalis-mentaalinen toiminta), kun taas toiminnallinen
olemus kuvaa ajateltua (fysikaalis-kulttuurinen toiminta). Kehol-
lisuus, joka painottuu subjektiivisen maailman lähtökohtiin ja
suunnitelmalliseen olemukseen, perustuu toiminnan sattumanva-
raisuuteen (poiesis). Kehollisuus, jonka lähtökohtana on objektii-
vinen maailma ja toiminnallinen olemus, perustuu järjestelmälli-
syyteen (tekhne).
Konstruktio jäsentää myös käsitystä oppimisen luonteen painopis-
tealueista: tuottaa ja kehittää. Kun siis ajattelemme, että yksilön
toimintaa määrittää tuottava näkökulma, voimme tulkita sen ko-
rostavan käsityön teknologian itseisarvoja (tuottamistoimintaa






















aistittua ja analyyttisyys ajateltua. Tuotteen suunnittelua painotta-
va toiminta on kehittävää. Sen luonne konstruktiossa on päinvas-
tainen ja välinearvoja painottava.
Kehittävässä toiminnassa näyttäisi olevan siten, asian olemus tu-
lee ennen tekemistä (ks. Kuvio 12). Kehollisuus on ajateltu, ana-
lyyttisyys on aistittu ja käsitteellisyys on ymmärretty (ajateltu to-
dellisuus). Kun taas pohdimme tuottavaa näkökulmaa, korostuu
ensisijassa näkökulma siihen, että asiat on löydetty. Kehollisuus,
käsitteellisyys ja analyyttisyys ovat jotain subjektiivista ja olemus
on todellista ja yksilöllistä.
Konstruktiota määrittää käsityön, teknisen tai teknologisen näkö-
kulman erottelu. Käsityön ja tekniikan tulkitsen korostavan val-
mistamisen ja käytön osalta ymmärrettyä ja aistittua. Toiminnan
tapa kuvaa keksimistä – discovered. Teknologisuus näyttäytyy
ajateltuna ja lähtökohtana on analyyttisyys ja luominen – created.
Onko todettavissa, että teknologian olemus ja tarkoitus sinänsä
eivät luo vielä mitään uutta? Kyse on siis olemassa olevasta, jon-
ka tarkoitus on luotu.
Sutinen (2003) kirjoittaa, että oleellista asioiden merkitysten ym-
märtämisessä on se, että asioiden merkitykset liittyvät siihen, mi-
ten objekteja käytetään. Tällöin voimme pohtia sitä, onko merki-
tyskin luotu vai löydetty. Merkitysten ymmärtäminen liittyy kui-
tenkin yksilön mentaaliseen toimintaan. Kun asiat saavat merki-
tyksen toiminnan myötä, toiminnalla on tarkoitus (Sutinen 2003,
169). Oppimisen kohteena teknologia vaatii ennen kaikkea kes-
kustelua siitä, miten se edesauttaa yksilön kehittymistä ihmisenä.
Ymmärryksen selkeyttäminen siitä, mitä teknologia on käsityön
sisältönä, näyttäytyy sisällön suunnittelun kannalta erittäin mie-
lenkiintoiselta. Oppimisen tarkoitus on perusteltavaa: ensin on kä-
sityö eli ihmisenä oleminen ja sitten vasta teknologia. Molemmat
lähtökohdat voivat kuitenkin hyödyntää toisiaan.
Konstruktion pohjalta tulkitsen käsityön, tekniikan ja teknologian
siten, että käsityön painopiste on siinä, että oppimisen olemus on
materiaalista ja symbolista. Käsityön oppimisen luonne korostaa
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sitä, että kehollisuus on ymmärrettyä. Käsityön teknologian kan-
nalta käsityöllä on vahva lähtökohta tukea toiminnan analyytti-
syyttä. Itse tulkitsen asian siten, että käsityössä luodaan perusta
juuri analyyttisyydelle olemalla kehollisesti, käsitteellisesti ja yk-
silöllisesti ajattelevia. Analyyttisyys on mielestäni suunnittelun ja
soveltamisen kannalta vain toinen tekijä. Ilman kehollisuutta ja
ymmärtämistä suunnittelulla ei ole mielestäni järkevää tarkoitus-
ta.
Teknologisen toiminnan olemus painottuu käsityön teknologian
kannalta fysikaalis-kulttuuriseen toimintaan. Teknologian tarkoi-
tus täytyisi rakentaa siten, että se mahdollistaa yksilölliset ja kriit-
tiset toiminnan valmiudet ja prosessit. Toiminta on tällöin yksilön
maailmansuhdetta jäsentävä, jossa objektiivisuus asetetaan ky-
seenalaiseksi. Kupiainen (2005, 147) kirjoittaa, että maailma on
kotoinen vasta, kun voimme motivoida sen visuaalisuutta omista
lähtökohdistamme.
Ympäristön muuttamiseen on monia mahdollisuuksia. Meidän on
kuitenkin paremmin tiedostettava teknologian olemus ja sen
muuttuva konstruktio. Seuraavaan olen tiivistänyt käsityötä, tek-
niikkaa ja teknologiaa kuvaavat tekijät. Niiden tarkoitus ei ole
pois sulkea toisia, vaan enemmänkin jäsentää käsitystä siitä, mi-
ten voimme kehittää näiden osa-alueiden yhteistyötä käsityön op-
piaineessa.
Toiminnan kohde:
? käsityö: fysikaalis-mentaalinen – ymmärretty
? tekniikka: mentaalis-kulttuurinen – aistittu







? käsityö: materiaalis-symbolinen – yksityinen
? tekniikka: symbolis-esineellinen – yleinen
? teknologia: materiaalis-esineellinen – muuttuva
Käsityön teknologia oppimisena on rakentanut ymmärryksen yk-
silön toiminnan konstruktioiden suuntaamisesta ja kehittämisestä.
Kyse on teknologian olemuksesta ja tarkoituksesta kasvatustie-
teellisenä ilmiönä käsityön oppiaineessa. Teknologiaa ei luoda ja
kehitetä ilman käsityötä ja tekniikkaa. Ymmärtämällä ja aistimalla
voimme olla kehollisesti ajattelevia ja teknologisesti kriittisiä.
Oppimisen tarkoituksenmukaisuuden edellytys on, että tulkinta ja
ymmärrys kokonaisuudesta sitovat jokaisen toiminnan konstruk-
tion opetuksen suunnittelun kontekstiin. Tällä tarkoitan sitä, että
suunnittelua ei voi ymmärtää ilman valmistuksen ja käytön ulot-
tuvuuksia. Suunnittelu, joka painottuu valmistamisen näkökul-
miin voi hyödyntää fysikaalisen maailman lähtökohtia (fyysinen
olemus), kun taas suunnittelu, joka tähtää käytön kontekstista
nousevaan näkökulmaan, korostaa objektiivisen todellisuuden
ominaisuuksia (toiminnallinen olemus). Suunnittelun päämääränä
soveltaminen edellyttää käsityön teknologian kaikkia tekijöitä ja
niiden välisien yhteyksien ymmärtämistä.
Ymmärrykseni perustuu siihen, että teknologiassa on kyse muusta
kuin tieteellisen tiedon soveltamisesta. Oppimisen tarkoitusta et-
siessä todellisuuden ja tietämisen luonnetta tulisikin lähestyä ko-
konaisvaltaisesti. Synteesi käsityön, tekniikan ja teknologian yh-
teistyöstä rakentaa uusia haasteita käsityön teknologian kehittämi-
seksi. Tuotteiden suunnittelu edellyttää inhimillisiä operaatioita,
joita ei rakenneta koneilla ja laitteilla ilman sisältöä.
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5.3 Kontribuution jäsentäminen
Opetuksen suunnittelun kehittämisen arvioimiseksi tuleekin se,
voidaanko keskittyä vain yksipuolisesti tiedon tai toiminnan yk-
sittäisiin konstruktioihin. Tällä tarkoitan sitä, että vuoden 2004
käsityön opetussuunnitelmassa on vahvasti nähtävillä tuotteiden
suunnittelua korostava näkökulma. Tavoite kuvataan 4. luokan
päätyttäessä siten, että oppilas osaa ohjatusti suunnitella tarkoi-
tuksenmukaisen tuotteen. (ks. Liite 1)
Perusopetuksen käsityön oppiaineessa emme voi opettaa vain
teknologiaa. Kehittämällä käsityön teknologiaa, voimme luoda
edellytykset teknologian oppimisen merkitykselle käsityön oppi-
aineen osana. Kotilan (2007) mukaan tietojen, taitojen ja asentei-
den erottelu opetussuunnitelmassa johtaa helposti Bloomin kaltai-
siin luokitteluihin. Kotila toteaa, että tietämisestä ja ymmärtämi-
sestä seuraa soveltaminen: analyysi, synteesi ja arvioiminen. (Ko-
tila 2007, 52.)
Konstruktivismin tavoitteet ovat tässä tutkimuksessa nostaneet
esille toiminnan ja tiedon ykseyden opetuksen suunnittelun lähtö-
kohtana. Voimmeko kategorisoida oppimista tiedoiksi ja taidoiksi
ja tulkita käsityötä vain taitoaineeksi? Tietojen ja taitojen sijasta
tulisi ymmärtää käsityön yleissivistäviä valmiuksia toimia ja ke-
hittyä yksilöinä teknologisen maailman jäseneksi. Tästä syystä en
ole irrottanut teknologiaa omaksi ilmiöksi, vaan kyse on ollut
mahdollisuuksien etsimisestä ja näkemisestä siitä, mitä on käsi-
työn teknologia.
Konstruktioni käsityön teknologiasta on rakentunut siitä, että op-
pimista tulisi tarkastella kokonaisvaltaisesti. Konstruktion avain-
tekijänä nostan esille oppimisen asiantuntijuuden. Jotta voimme
käsityön oppiaineessa luoda tarkoituksen teknologian oppimiselle,
sen tulee huomioida tuottavan ja kehittävän toiminnan lähtökoh-
dat. Käyttäminen ja ymmärtäminen sekä valmistaminen ja tietä-
minen ovat perusta suunnittelulle ja soveltamiselle.
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Kuvio 23. Opetuksen kehittämistä ohjaava kontribuutio
Konstruktiosta tehtävät johtopäätökset ovat haasteelliset. Kon-
struktio käsityön teknologiasta sekä tukee, kumoaa että muokkaa
opetusta ja oppimista koskevia käsityksiä. Konstruktion prag-
maattinen hyödyllisyys nojautuu opetuksen suunnittelun proble-
matiikkaan. Konstruktion avulla voin kuvata opettajankouluttaja-
na perustan sille, opetanko käsityötä, tekniikkaa vai teknologiaa.
Konstruktion opetusfilosofinen arvo perustuu opettaja-tutkija roo-
liin ilman tarkkaan rajattua teoreettista tai filosofista kytkentää.
Konstruktio toimii siksi parhaiten jatkotutkimuksien ja kehittä-
misnäkökulmien rakentajana. Käytännön toiminnan sovellukseen
on vielä pitkä matka. Käsityön opetuksen kenttä muuttuu hitaasti
ja toimintatavat ovat rutinoituneet vahvaksi käsityökulttuuriksi.
Kontribuution tavoitteena on näkökulmien avaaminen opetuksen
suunnittelun kehittämiseksi.
Tarkoitukseni sekä opettajana että tutkijana ei ole ollut intuitiivi-
sesti ymmärtää teknologiaa ihmisen rakentamana maailmana, pro-
sessina (tuotteiden suunnittelu), teknisenä artefaktina (tekninen
objekti), pelkkänä tietona tai taitona. Käsityön teknologian toi-












määrä ja väline sulautuvat yhteen. Kyse on loppujen lopuksi ollut
ihmisenä toimimisen tarkoituksesta.
Toiminnan luonnetta kuvaavat tekijät tuottaa ja kehittää muodos-
tavat yhden lähtökohdan opetuksen suunnittelun kehittämiseksi.
Tekemisen taustalla on ulkoiset ja sisäiset konstruktiot, jotka
muodostavat tavoitteellisen lähtökohdan käsityön teknologian
ymmärtämiseksi. Kokonainen käsityöprosessi on olemassa. Se
määrittää toiminnan tuottavaa lähtökohtaa.
Se, miten teknologia sijoittuu osaksi käytäntöä, jää vielä monien
tutkimuksien ja tutkimusnäkökulmien tavoitteeksi. Oma polkuni
opettaja-tutkijana on avannut käsityksen siitä, mitä teknologiassa
on tarkoitus oppia. Teknologiaa toiminnan tapana Vadén (2002)
kuvaa siten, että on olemassa sekä yksinkertaisia että teknologi-
sesti monimutkaisia tapoja kalastaa ja purjehtia. Kalastusta voi
harjoittaa paljain käsin tai yksinkertaisesti ongella, mutta myös
kaikuluotainten avulla. Purjehtia voi puurungosta tehdyllä haapi-
olla, mutta myös automaattiohjatulla superjahdilla. Näiden ääri-
päiden välillä on monia teknologisesti enemmän tai vähemmän
edistyneitä mahdollisuuksia. (Vadén 2002, 118.)
Teknologinen kehittyneisyys ei ole suhteessa toiminnan vaatimien
taitojen kanssa. Nappien painaminen ei edellytä ainakaan enem-
pää taitoa kuin sahaaminen. Tässä teknologisessa ajattelutavassa
piilee se vaara, että kulttuurinen tietämys rakentuu kapea-alaisesti
toiminnan esineellisyydestä. Imuroiminen, kalastaminen tai sa-
haaminen ei ole vain esineen käyttöä, vaan kyseessä on fysikaalis-
mentaalinen toiminta ja ymmärtävä yksilö.
Ruoan valmistaminen nuotiolla tai liedellä edellyttää vielä omi-
naisuuksien näkemistä, ja kun asetamme valmisaterian mikroon,
riittää, että tiedämme ilmiön toimintaperiaatteen eli miten mikroa
käytetään. Kulttuuris-esineellisen toiminnan välineiden sisäistä-
minen koskee ympäristön muokkaamista, mutta unohdammeko
tällöin suhteen luontoon? Ideoiden ja oivallusten alkuperä on ka-
ventunut esineelliseksi ja objektiiviseksi. Tietoisuus esineen val-
mistamisesta ei kiinnity enää aineelliseen todellisuuteen.
164
Kadottamatta kokonaiskuvaa toimimisen ja tietämisen mahdolli-
suuksista tulisi käsityön oppiaineen taata yleissivistys luonto-
ihminen-teknologia-suhteen ymmärtämiseksi. Kupiainen (2005,
134) kirjoittaa, että jokainen esine avaa sitä maailmaa, jonka osa
se on ja johon me liitymme. Tässä on näkökulmaa käsityön tekno-
logian kehittämiseksi. Taito on tietoa asian olemuksesta, jota ei
voi saavuttaa kehittämällä.
Tässä tutkimuksessani olen tuonut esille teknologian tarkoituksen
niin kehollisuuden, käsitteellisyyden kuin analyyttisyyden nimissä
siitä, mitä on käsityön teknologia. Ymmärrykseni on ollut tutki-
muspolkuni ensisijainen tavoite. Alkuymmärrys on muuttunut
opetuksen suunnittelun perustaksi siitä, mistä teknologian oppi-
misessa on kysymys. Todettakoon, että teknologia on olemassa,
mutta kaikki ei kuitenkaan ole teknologiaa.
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KOKOAVA TARKASTELU
Tämän tutkimuksen päätarkoituksena on toimia välineenä opetta-
jakoulutuksessa käsityön opetuksen suunnittelun kehittämisessä.
Pihlsröm (2007) kirjoittaakin, että jos yliopisto-opettajalta puut-
tuu oman opetusalansa itsenäinen tutkimuksellinen kompetenssi,
häneltä puuttuu sen mukana kaikki ja eikä mikään opetustaito voi
tuota puutetta korvata. Tämän suhteen olen saavuttanut opettaja-
tutkijana päämäärän – tutkimuksen teknologian olemuksesta ja
tarkoituksesta käsityön oppiaineen osana.
Käytännön opetuksen, tavoitteiden tulkinnan ja sisältöjen laatimi-
sen kannalta on tärkeää ymmärtää, mitä teknologia on. Tutkimuk-
seni liittyy oleellisesti suomalaiseen perusopetukseen ja oppimi-
seen, jossa teknologia nähdään käsityön sisältönä. Tutkimukseni
perustuu ontologiseen ja epistemologiseen näkökulmaan opetuk-
sen sisällön mallintamisesta ja oppimisen luonteen jäsentämisestä.
Tutkimukseni teoreettinen viitekehys rakensi teknologia-ilmiölle
eri ominaisuuksia. Pääosin teknologia määriteltiin fysikaalisiksi
objekteiksi (”technology as objects”) ja toisaalta teknologia näh-
tiin prosessinomaisena ja ihmisten toimintaan liittyvänä (”techno-
logy as knowledge and as actions”). Rajasin ilmiön tutkimukses-
sani koskemaan ainoastaan perusopetuksen käsityön oppiaineen
kontekstia: opetusta, yksilön toimintaa ja oppimista.
Teknologia-termin käyttöön liittyvä analyysini kohdistui käsityön
opetussuunnitelman perusteiden tavoite- ja sisältökuvauksiin
(toiminnan tuotoksien analysointi). Pyrkiessäni teknologian kas-
vatustieteelliseen konstruointiin, määrittelin tutkimuksessani
aluksi opetuksen sisällön teoreettisen viitekehyksen (ks. Taulukko
2). Sen pohjalta kuvasin ja jäsensin keskeisiä tekijöitä, jotka mää-
rittävät teknologian oppimista.
Ymmärrettävyys eli lukijan mahdollisuus seurata tulkintojani ja
tutkimusprosessini etenemistä on ehkä yksi suurimmista haasteis-
ta käsitteellisessä viitekehyksessä. Filosofinen ulottuvuus tuo tul-
kintojen ongelmat siinä, kun käsitteiden hierarkkisuus lisääntyy.
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Ongelma kohdataan lisäksi sitomisella ne tiettyyn tulkintaan.
Opettaja-tutkijana filosofisten käsitteiden käyttö ja tekstin raken-
taminen ymmärrystä tukevaan muotoon oli haasteellisinta ja on-
gelmallisinta. Tässä on tutkimukseni heikkous – käsityksieni ja
ajatuksieni polku ja sen kirjoittaminen tieteellisyyden nimissä.
Kun tulkintaprosessini tukeutuu opettaja-tutkijan lähtökohdista
käsin lisäksi pragmaattiseen näkökulmaan, siitä seuraa, että kai-
kille lukijoille prosessin etenemisen seuraaminen on vaikeaa. Täs-
säkin suhteessa tutkimuksessani on paljon heikkouksia. Tulkintaa,
vertailuja ja johtopäätöksiä seuraa jatkuva epävarmuus siitä, mi-
ten valinnat tulkinnan ja ymmärryksen avaamisessa tulisi tehdä ja
mihin painopisteet suunnata. Kirjoittaminen tapahtui ilman ym-
märtämistä ja ymmärtämisen jälkeen avautuivat tutkimukseni
heikkoudet.
Tutkimukseni tavoitteena on kuitenkin inspiroida uusia näkökul-
mia käsityön teknologian tutkimuksiin, jotka parhaimmassa tapa-
uksessa johtavat tässä tutkimuksessa esitettyjen tulkintojen ja ana-
lyysien taas uudelleen muotoilemiseen. Tässä mielessä opetuksen
suunnitteluun ja käsityön teknologiaan liittyvän jatkotutkimuksen
voi hahmottaa etenevänä hermeneuttisena kehänä. Tutkimukseni
tarjoaa pohdittavaa teknologiasta yliopistokoulutuksen ja perus-
opetuksen näkökulmasta.
Konstruktion rakentamiseksi tutkimukseni kytkee toiminnan teo-
rian avulla sisällön suunnittelun opettajan käsitteellisen tiedon
hallintaan ja tulkintaan. Opettajakoulutuksen kehittämiseksi sisäl-
lön rakenne lähtee liikkeelle toiminnan tasolta (metateoriat ja si-
sältötieto) siirtyen kohti tekemisen ja operaatioiden tasoa (objekti-
teoriat ja didaktinen taito). Tutkimusprosessini yleisenä näkökul-
mana on ollut abstraktista konkreettiin kohoamisen käsite. Suun-
tautuneena uudenlaisen näkökulman tuottamiseen se tarjoaa käsi-
työn teknologian lähtökohdaksi riittävän yleisen, mutta samalla
yhden mahdollisuuden kokonaisuuden ymmärtämiseen.
Vaikka konstruktio rajaa opetuksen sisällön tarkastelun yksittäi-
seen oppilaaseen (yksilö), tarkoitus ei ole sulkea pois yhteisöllistä
ja sosiaalista oppimisen ulottuvuutta. Näkökulmaa perustelen val-
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takunnallisen opetussuunnitelman perusteiden pohjalta, jossa si-
sällöt kuvataan yleensä oppilaan näkökulmasta (oppilas ymmärtää
jne.). Opetuksen sisällön suunnittelun kannalta tärkeää on painot-
taa oppimisen luonnetta ja niitä toiminnan välineitä, mitkä viime
kädessä rakentavat yksilön älykästä ja kriittistä toimintaa tekno-
logisessa maailmassa.
Teknologia oppimisena avasi ymmärryksen myös käsityön ja tek-
niikan lähtökohdista, jotka voivat vuorovaikutuksessa rakentaa
yksilön kokonaisvaltaista maailmankuvaa. Mallintamisen tavoite
on se, että jokainen konkreettinen käsityön aineellinen produkti
sekä siihen liittyvä tekeminen olisi perusteltavissa sisällön raken-
netta jäsentävän mallin avulla. Mallintamisella en pyri kattamaan
koko opetuksen ilmiökenttää, vaan tässä tutkimuksessa olen kes-
kittynyt perusopetuksen käsityön sisältöjen kannalta oleellisiin
toiminnan konstruktioihin: suunnittelu, valmistaminen ja käyttö.
Yleisenä periaatteena sisällön mallintamiselle on se, että se tulee
nähdä yhtenä mahdollisena tulkintana käsityön teknologiasta.
Teknologialla käsityön sisältönä on oma oppimisen luonne. Kon-
struktion tavoitteena on antaa enemmänkin esimerkki ymmärtää
teknologista todellisuutta ja toiminnan olemusta. Tutkimukseni
kuvaa teknologian tarkoitusta, jotta voimme jatkaa suomalaista
käsityön perusopetusta kehittävää tutkimustyötä.
Tulkinnan välineinä toimi tutkijan oma ymmärrys teknologiasta ja
siitä luodut hypoteesit. Opettajankouluttajana tutkimus tuki ym-
märrystä siitä, että käsityön ja teknologian näkökulmat voidaan
myös yhdistää (teknologinen maailma ja yksilön toiminta). Sisäl-
lön suunnittelun kohteena ei ole valmis kiteytetty tieto, vaan to-
dellisuuden, tiedon ja toiminnan konstruktioiden välinen suhde.
Käytännön opetus on tämän suhteen palauttaminen todellisuuteen
käsityön teknologian toiminnan tuloksena.
Tutkimusprosessini on nostanut esiin sen, että opetuksen sisällön
suunnittelu on mielenkiintoinen ja antoisa suunta ymmärtää op-
pimisen syvintä olemusta ja luonnetta. Seuraava vaihe tutkimuk-
sessa olisi tarkempi filosofisten käsitteiden määrittely ja analy-
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sointi, minkä avulla voisi päästä lähemmäksi oppimisen kehitty-
misen polkuja.
Tutkimuksessa olen pyrkinyt jäsentämään ja ymmärtämään käsi-
työn teknologiaa tiivistäen, tyypitellen, kategorisoiden ja vertail-
len. Suurelta osin analyysit ja tulkinnat ja niiden suhteet käsitteel-
lisellä tasolla ovat alustavia ja pintapuolisesti määriteltyjä. Niiden
tarkentaminen edellyttäisi vielä paljon syvällisempiä kysymyksiä
pohdittavaksi sekä jatkotutkimuksia tukemaan konstruktion kehit-
tämistä ja siinä kuvattuja käsiterakenteita.
Tämä prosessi opettaja-tutkijan lähtökohdista käsin tapahtui kui-
tenkin vahvasti tutkijan omasta elämismaailmasta käsin kokeelli-
sena konstruktiona ymmärtää käsityön teknologiaa. Konstruktion
käyttökelpoisuutta ja käyttäjän mahdollisuutta tunnistaa ja hallita
käytännön oppimista konstruktion pohjalta, voi arvioida sen mu-
kaan, miten selkeästi sisällön rakenne kohdentuu sellaisiin omi-
naisuuksiin, joita voi hyödyntää opetusta suunnitellessa.
Kun sisällön toiminnallisen rakenteen osassa määriteltiin ulkoiset
konstruktiot (suunnittelu, valmistaminen ja käyttö) oli sen tausta-
ajatuksena tutkimuksen käyttökelpoisuus. Toisaalta, kun sisällön
rakenteet kuvattiin hyvin yleisesti, jättää se mahdollisuuden so-
veltaa ja tulkita tässä tutkimuksessa esitettyjä lähtökohtia edel-
leen. Oppimisen asiantuntijuudessa tulisi kuitenkin kiinnittää tie-
toisesti huomiota toiminnan konstruktioiden tarkoituksenmukai-
suuteen. Keskittyminen vain yhteen tekijään, muodostaa virheelli-
sen käsityksen todellisuudesta.
Kirjoitettu tutkimusprosessini ei alkanut johdannosta ja eikä päät-
tynyt tutkimuksen tarkasteluun. Tutkimuksen rakenne on ollut jo-
tain muuta kuin polku. Kirjoittamista ei voinut tehdä ymmärtä-
mättä sitä, mitä kirjoittaa. Omiin tulkintoihin ja teksteihin palaa-
minen on ollut edellytys rakentaa ensin omaa ymmärrystä siitä,
mitä yritän ymmärtää ja miten. Tieteellisten metodien olemassa-
olo on ollut toissijaista sille inhimilliselle prosessille, mitä opetta-
ja-tutkijana olen yrittänyt saavuttaa – otteen omiin käsityksiini
teknologiasta.
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Tulkinta toimii loputtomasti ihmisten ja maailman välittäjänä.
Siksi ainoa välittömästi annettua tosiasia on siinä, että ymmär-
rämme jotain jonakin. (Gadamer 2004, 218–219.)
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Luotettavuudesta
Tutkijana olen vienyt prosessin läpi, silti arvioiden sitä, onko tä-
mä ymmärrys teknisesti ja tieteellisen metodin avulla kehitetty ja
saavutettu. Tutkimusprosessini suunta on tässä mielessä ollut
päinvastainen, tuottava. Monet tulkinnan askeleet olen tehnyt
olemalla käsityön opettajankouluttaja. Tässä tutkimuksessani
konstruktio käsityön teknologiasta on löydetty. Tutkimusproses-
sini on ollut avoimuuteen asettumista, jossa menetelmät ovat ol-
leet osa ihmisenä olemista, ymmärtämistä ja ratkaisun etsimistä.
Laadullisen tutkimuksen luotettavuuskysymyksiä tarkasteltaessa
on todettu, että laadullisessa tutkimuksessa tutkija on tutkimuk-
sensa tärkein työväline (Eskola & Suoranta 1996, 165). On esitet-
ty, että laadullisen tutkimuksen luotettavuus osoitettaisiin parhai-
ten kertomalla melko yksityiskohtaisesti kaikki tutkimukseen vai-
kuttavat seikat. Tämäntyyppisen luotettavuuden arvioinnin on sa-
nottu tekevän lukijalle mahdolliseksi arvioida itsenäisesti tutki-
musta ja sen tuottamia tuloksia. (Hirsjärvi ym. 1997, 248.)
Tässä tutkimuksessa tavoite kokonaisuuden ymmärryksestä ka-
ventaa oleellisesti yksityiskohtaista kuvausta siitä, miten ja mitkä
asiat ovat vaikuttaneet tulkinnan lähtökohtiin ja pohdintoihin.
Luotettavuus perustuu ensisijassa tässä tutkimuksessa esitettyjen
näkökulmien uudelleen tulkintaan. Tulkinnan keinoin tehdyt laa-
dulliset analyysit ovat ylipäätään aina tutkijan subjektiivisia tul-
kintaprosesseja ja analyysin tulokset näin ollen tulkintoja, jotka
saattaisivat ratkaisevastikin muuttua, jos samaa tutkimuskohdetta
tulkitsisi joku toinen tutkija.
Hermeneuttinen ote vaikeuttaa sen, että analyysi- ja tulkintapro-
sessia ei ole raportoitu riittävän läpinäkyvästi. Lukijalla on vaike-
us seurata ominaisuuksien, olemuksien, luonteiden, tekijöiden ja
kategorioiden muodostumista. Lisäksi prosessi voi vaikuttaa mo-
nelta osin keskeneräiseltä siinä suhteessa, että filosofiset käsitteet
ovat jääneet pinnallisiksi.
Olen tehnyt tutkimusta oman työni ohella. Tutkimuksen intentio
on ollut omien toiminta- ja ajattelutapojen kehittämistä opettajan-
171
kouluttajana. Prosessi on ollut toisaalta käytännönläheistä. Se on
rakentunut Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksen käsityön
opintojen ja opetussuunnitelmien kehittämisestä. Kurssieni sisäl-
löt ovat muuttuneet vuosien aikana ja ymmärrys käsityön opetuk-
sen mahdollisuuksista vahvistivat näkemyksiäni ja rooliani opet-
taja-tutkijana käsityön teknologiasta.
Aineiston laatua voidaan kritisoida, koska tutkimusprosessini on
kestänyt melkein kahdeksan vuotta. Vuoden 2004 opetussuunni-
telman perusteet ovat kuitenkin osoittaneet haasteellisuuden käsi-
työn opetuksen kehittämiseksi. Aineistosta kuvataan yksi tapa jä-
sentää opetuksen suunnittelua ja sisältöä. Tutkimuksen konstruk-
tio tarvitsee varmistuakseen jatkotutkimuksia ja kehittämistä.
Prosessin moniulotteisuus ja eklektisyys on asettanut haasteita
niin kirjallisuuden kuin omien käsityksien rajaamiseksi. Vaikeus
ja epävarmuus ovat seuranneet tekstien kirjoittamisen ohella. Tä-
män epävarmuuden ja keskeneräisyyden hyväksyminen johti käsi-
työn teknologian ymmärtämiseen. Se toimii perustana, josta käsi-
työn teknologiaa koskeva tutkimukseni voi alkaa.
Lopuksi
Tässä tutkimuksessa teknologia-ilmiön merkityssisältö on sidottu
ihmisenä olemisen ja toimimisen päämääriin. Heideggerin (1962)
mielestä kysymys ihmisenä olemisesta on filosofian perinteessä
hautautunut kaikenlaisen muun filosofoinnin alle, olemista on pi-
detty itsestäänselvyytenä, vaikka se oikeastaan on hämärin kaikis-
ta filosofisista käsitteistä. Keskeistä opetuksen ja oppimisen ym-
märtämiselle on se, mitä ihmisenä oleminen on ja mitä se mahdol-
listaa teknologian kehittämiseksi.
Käsityön opetuksen kehittämiseksi haasteeksi nousee ne toimin-
nan välineet, joilla jokainen yksilö on teknologiaa kohtaan kriitti-
nen. Mielestäni teknologinen todellisuus on sitä, että yksilölliset
ja tuottavat näkökulmat materiaaliseen, esineelliseen tai symboli-
seen todellisuuteen katoavat. Ilmiöillä ei ole enää löydettyjä omi-
naisuuksia, vaan niitä ohjaavat yleiset periaatteet ja käsitykset.
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Ympäristömme muokkaaminen edellyttää kuitenkin toimintaa,
joka tuottaa ominaisuuksia tämän muutoksen kohteeksi. Toimin-
nan kohteiden ja välineiden avulla voimme lähestyä ilmiöitä siten,
että rakenteet määrittävät kuvaa kokonaisuudesta. Tarkoitus antaa
vasta aiheen välineiden kehittämiseen tai muuttamiseen.
Konstruktivismi on tapa tukea todellisuuden vuorovaikutusta. Se
rakentaa sovellettavissa olevaa tietoa ja taitoa maailman ilmiöistä.
Keskeinen ajatukseni opetuksen suunnittelulle merkitsee tiedon
rakentamista ja oppimisen asiantuntijuutta, missä konstruoitu to-
dellisuus on sisällöstä riippuvainen.
Perusopetuksen kehittämisen näkökulmasta käsin tutkimukseni on
ollut ensisijassa käsityön oppiaineen ja opetuksen tulevaisuuteen
katsomista. Käsityön oppiaineen kehittämisnäkymät ovat jakautu-
neet kahteen suuntaan (Järnefelt 2009, 4).
? Talouselämä- ja tuotantopainotteisessa mallissa tavoite on
työelämälähtöinen. Siinä käsityöstä ajatellaan kehitettävän
koko ikäluokalle tarjottava oppiaineryhmä, innovaatioai-
neet, jonka oppiaineina ovat käsityömuotoilu, teknologia ja
kuvataide. Tämä ryhmämalli sisältää kolme erillistä op-
piainetta.
? Toisen näkemyksen mukaan käsityön opetusta tulisi kehittää
nykyisen yhden yhteisen käsityöoppiainerakenteen pohjalta
käsityötaidon, kognitiivisen ajattelukyvyn ja yksilön terveen
identiteetin vahvistamiseksi. Käytännölliseen käsityöhön
pohjaavan kasvatuksen ajatellaan kehittävän oppilaiden toi-
mintakykyä kaikilla elämänalueilla (mm. Sigman 2008).
Järnefeltin (2009, 4) mukaan yhteistä kummallekin ajattelulle on
se, että teknologiaa käytetään turhan usein käsityön vastakohtana,
vaikka käsityön oppiaineessa opetetaan kaikista koulun oppiai-
neista todennäköisesti eniten sellaista teknologiaa, joka ei ole in-
formaatioteknologiaa. Peltosen (2007) käsityötoiminnan tiedera-
kenteen perusteella teknologia tai teknologiakasvatus ei voi siis
toimia käsityön yläkäsitteenä. Teknologia on välinearvo, joka
määrittää yhden todellisuuden kerrallaan.
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Tässä tutkimuksessa teknologian olemus ja tarkoitus eivät raken-
nu tietämällä, vaan ymmärtämällä, miten käsityö voi olla tuke-
massa teknologiaa. Käsityön teknologian oppimisen luonnetta
määrittävät avaintekijät luovat perustan käsityön opetuksen kehit-
tämiselle ja käsityön teknologian oppimistavoitteiden suunnitte-
lulle. Valinnat ja kriittiset toimintamuodot ovat lähtökohta tekno-
logian kehittämiseksi. Sen tulevaisuuden haasteet ja mahdollisuu-
det ovat suomalaisen yleissivistävän perusopetuksen käsityön op-
piaineessa ja oppimisen asiantuntijuudessa.
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LIITE 1. Opetushallitus 2004. Käsityön opetussuunnitelman perusteet
OPETUSHALLITUS  16.1.2004
PERUSOPETUKSEN OPETUSSUUNNITELMAN PERUSTEET 2004
7.17 Käsityö
Käsityön opetuksen tehtävänä on kehittää oppilaan käsityötaitoa niin, että hänen itsetun-
tonsa sen varassa kasvaa ja hän kokee iloa ja tyydytystä työstään. Lisäksi hänen vastuuntun-
tonsa työstä ja materiaalin käytöstä lisääntyy ja hän oppii arvostamaan työn ja materiaalin
laatua ja suhtautumaan arvioiden ja kriittisesti sekä omiin valintoihinsa että tarjolla oleviin
virikkeisiin, tuotteisiin ja palveluihin.
     Opetus toteutetaan oppilaan kehitysvaihetta vastaavin aihepiirein ja projektein kokeillen,
tutkien ja keksien. Käsityön opetuksen tehtävänä on ohjata oppilasta suunnitelmalliseen,
pitkäjänteiseen ja itsenäiseen työntekoon, kehittää luovuutta, esteettisiä, teknisiä ja psyykkis-
motorisia kykyjä, ongelmanratkaisutaitoja sekä ymmärrystä teknologian arkipäivän ilmiöis-
tä. Oppilasta johdatetaan tutustumaan suomalaiseen ja myös muiden kansojen käsityön
kulttuuriperinteeseen.
VUOSILUOKAT 1?4
Käsityön opetuksen ydintehtävä vuosiluokilla 1?4 on perehdyttää oppilas käsityötietoihin ja
-taitoihin sekä herättää hänen kriittisyytensä, vastuuntuntonsa ja laatutietoisuutensa työs-
kentelyssä ja materiaalivalinnoissa. Oppilasta autetaan omaksumaan suunnittelutaitoja ja
hän oppii perusvalmiuksia suunnitelmiensa toteuttamiseen. Häntä ohjataan käyttämään
käsityössä tarvittavia perustyövälineitä sekä erilaisia koneita turvallisesti ja tarkoituksenmu-
kaisesti. Hänen pitkäjänteisyyttään ja ongelmanratkaisutaitojaan kehitetään sekä ryhmässä
että itsenäisessä työssä.  Monipuolinen työskentely, taidon kehittyminen ja osaamisen ko-
kemus antavat työniloa, ja oppilaassa syntyy myönteinen asenne työn tekemistä ja opiskelua
kohtaan. Opetus toteutetaan samansisältöisenä kaikille oppilaille käsittäen sisältöjä teknises-
tä työstä ja tekstiilityöstä.
TAVOITTEET
Oppilas
? oppii tuntemaan käsityöhön liittyviä käsitteitä ja käyttämään erilaisia materiaaleja, työvä-
lineitä ja menetelmiä
? omaksuu positiivisen asenteen työsuojeluun, oppii turvallista työvälineiden, koneiden ja
laitteiden käyttöä sekä oppii huolehtimaan oppimisympäristönsä viihtyisyydestä
? oppii käsityön perustekniikoita ja tuotesuunnittelua sekä harjaantuu niiden edellyttämis-
sä taidoissa, jolloin hänen ajattelun taitonsa ja luovuutensa kehittyvät
? oppii avaruudellista hahmottamista suunnittelussaan ja työskentelyssään
? oppii kiinnittämään huomiota tuotteiden esteettisiin ominaisuuksiin, väreihin ja muo-
toihin
? oppii valmistamaan, huoltamaan ja korjaamaan arkipäivän käytännöllisiä tuotteita
? oppii ottamaan vastuuta omasta esineympäristöstään ja ymmärtää, että tuotteilla on
elinkaari
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? tutustuu tietoteknisten välineiden käyttöön käsityöprosessin eri vaiheissa ja erilaisissa
oppimisympäristöissä
? oppii vähitellen hallitsemaan kokonaisen käsityöprosessin
? tutustuu arkielämään liittyvään teknologiaan
? oppii arvioimaan ja arvostamaan omaa ja muiden työtä.
KESKEISET SISÄLLÖT
? keskeisiä tekstiili- ja teknisen työn materiaaleja, työvälineitä ja työtapoja
? työskentelyyn ja työtilaan liittyvät turvallisuustekijät
? omien töiden suunnittelua ja sen yhteydessä suunnitelmien toteuttamiseen tarvittavien
tekniikoiden kokeilua ja harjoittelua, suunnitelmien erilaisia kuvaustekniikoita sekä tuot-
teiden valmistamista
? kotipaikkakunnalle omaleimaisia, sekä vanhoja että moderneja käsityötuotteita, -
välineitä, -materiaaleja ja työtapoja niihin liittyvine harrastuksineen ja ammatteineen tu-
levaisuuden mahdollisuuksina sekä piirteitä lähiympäristössä mahdollisesti vaikuttavien
muiden kulttuurien käsityöperinteestä
? oppilasta lähellä olevia, luonnossa ja rakennetussa ympäristössä esiintyviä ilmiöitä ja
niiden teknologisia sovelluksia
? materiaalin ja tuotteiden huolto, kunnostus ja korjaus sekä kierrätys ja uudelleen käyttö
KUVAUS OPPILAAN HYVÄSTÄ OSAAMISESTA 4. LUOKAN PÄÄTTYESSÄ
Oppilas
? osaa ohjatusti tuottaa luovia ideoita ja kokeilla teknisiä ratkaisuja sekä suunnitella toteut-
tamiskelpoisen tuotteen
? työskentelee ohjattuna tarkoituksenmukaisesti suunnitelmaansa toteuttaen ja työturvalli-
suuden huomioon ottaen
? hallitsee käsityön perustekniikoita, tuntee keskeisiä käsitteitä ja tunnistaa perusmateriaa-
leja
? työskentelee pitkäjänteisesti sekä ryhmän jäsenenä että itsenäisesti, haluaa kehittyä käsi-
työntekijänä ja tuntee vastuunsa yhteisistä työvälineistä, työtilojen järjestyksestä ja viih-
tyisyydestä
? ymmärtää elinympäristön teknologisia toimintaperiaatteita
? arvioi ja arvostaa omaa ja toisten työskentelyä, oppimista sekä työn tuloksia
? suhtautuu myönteisesti omaan ja muiden kansojen kulttuuriperintöön.
VUOSILUOKAT 5?9
Käsityön opetuksen ydintehtävänä vuosiluokilla 5?9 on syventää ja kartuttaa oppilaan käsi-
työtietoja ja -taitoja siten, että hän kykenee entistä itsenäisemmin tekemään tarkoituksen-
mukaisia materiaali-, työtapa- ja työvälinevalintoja käsityöprosessin eri vaiheissa. Häntä
rohkaistaan luovaan suunnitteluun ja itseohjautuvaan työskentelyyn sekä ohjataan arvosta-
maan työn ja materiaalin laatua. Oppilaiden yhteistyötaitoja kehitetään toteuttamalla yhteis-
hankkeita oppilasryhmissä eri oppiaineitten ja paikkakunnan työ-, tuotanto- ja kulttuurielä-
män edustajien kanssa. Opetus käsittää kaikille oppilaille yhteisesti sekä teknisen työn että
tekstiilityön sisältöjä, minkä lisäksi oppilaalle voidaan antaa mahdollisuus painottua käsi-
työopinnoissaan kiinnostuksensa ja taipumustensa mukaan joko tekniseen työhön tai teks-
tiilityöhön.
TAVOITTEET
Vuosiluokkien 1?4 tavoitteita käsitellään syvällisemmin, ja lisäksi
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oppilas
? oppii suunnittelemaan ja valmistamaan laadukkaita, tarkoituksenmukaisia ja esteettisiä
tuotteita sekä ottamaan työskentelyssään huomioon myös eettiset, ekologiset ja talou-
delliset arvot
? perehtyy suomalaiseen ja soveltuvin osin myös muiden kansojen muotoilu-, käsityö- ja
teknologiakulttuuriin saaden siten ainesta oman identiteettinsä rakentamiseen ja
omaan suunnittelutyöhönsä
? perehtyy perinteiseen ja nykyaikaiseen teknologiaan liittyviin tietoihin ja taitoihin, joita
voi soveltaa arkielämässä, jatko-opinnoissa, tulevissa työtehtävissä ja harrastuksissa
? oppii arvostamaan ja tarkastelemaan kriittisesti omaa ja muiden työtä sekä etsimään
luovia ratkaisuja havaitsemiinsa ongelmiin itsenäisesti ja yhteistyössä muiden kanssa
käyttäen apunaan erilaisia tietolähteitä
? oppii ottamaan kantaa teknologian kehittymiseen ja sen merkitykseen ihmisten, yh-
teiskunnan ja luonnon hyvinvoinnissa
? oppii ymmärtämään yritystoimintaa ja teollisia tuotantoprosesseja.
KESKEISET SISÄLLÖT
Käsityön yleiset sisällöt
? tuote- ja prosessi-ideointi
? muodot, sommittelu ja värit
? materiaali- ja kuluttajatietous
? tarkoituksenmukainen materiaalien käyttö
? erilaiset työjärjestykset ja työohjeet
? käsityössä esiintyvien ongelmien ja sovellusten yhteys muihin oppiaineisiin, muun
muassa kuvataiteeseen, luonnontieteisiin ja matematiikkaan
? erilaisia suunnitelmien ja tuotosten kuvaus-, raportointi- ja dokumentointitekniikoi-
ta
? tietoa ja elämyksiä suomalaisesta kulttuurista, perinteestä ja muotoilusta sekä vaikut-
teita muista kulttuureista
? oman paikkakunnan tuotantoelämään ja yrittäjyyteen tutustuminen
? oman työskentelyn ja sen tulosten arviointi sekä osallistuminen myös toisten töiden
yhteiseen tarkasteluun
Teknisen työn sisällöt
Visuaalinen ja tekninen suunnittelu
? tekninen piirtäminen, mallintaminen ja tietotekniikan sovelluksia suunnittelussa
? erilaisten materiaalien tarkoituksenmukainen ja luova käyttö eri käyttötarkoituksissa
ja eri tekniikoin
? rakennettu ympäristö ja erilaiset tuotteet sekä niiden sisältämä symbolinen merkitys
eli viesti
? erilaisten laitteiden toimintaperiaatteita, rakenteita, teknologisia käsitteitä ja jär-
jestelmiä sekä niiden sovelluksia
Valmistaminen
? teknisessä työssä tarvittavat käsityövälineet ja koneet sekä niiden taitava ja turvalli-
nen käyttö




? kodin ja vapaa-ajan välineiden huolto, kunnostus ja kierrätys
PÄÄTTÖARVIOINNIN KRITEERIT ARVOSANALLE 8
Visuaalinen ja tekninen suunnittelu
Oppilas
? havaitsee myös itsenäisesti ongelmia, kehittelee luovasti ideoita ja suunnittelee ohja-
tusti tuotteita, joissa on pyritty ottamaan huomioon käytettävissä oleva aika, väli-
neet, materiaalit, tuotteiden esteettisyys, ekologisuus, kestävyys, taloudellisuus ja
tarkoituksenmukaisuus
? ymmärtää suunnittelemansa tuotteet myös viestiksi ympäristölle
? dokumentoi suunnitelman esimerkiksi kuvallisesti, sanallisesti, näyttein, pienoismal-
lin avulla tai muulla tavoin siten, että siitä käy ilmi, millainen idea on ja millä tavoin
se on tarkoitus valmistaa
? osaa ohjatusti käyttää suunnittelussaan aineksia suomalaisesta ja muiden kansojen
      muotoilu-, käsityö- ja teknologiakulttuurista.
Valmistaminen
Oppilas
? työskentelee tarkoituksenmukaisesti ja huolellisesti työturvallisuusohjeita noudatta-
en sekä huolehtii työympäristönsä järjestyksestä ja viihtyisyydestä
? hallitsee perustekniikoita siten, että tuotteesta tulee tarkoituksenmukainen, viimeis-
telty, ekologinen ja esteettinen
? osaa työskennellä tavoitteisesti yksin tai tiimeissä
? osaa ohjatusti käyttää työssään kehittynyttä teknologiaa ja ymmärtää teknologian
käsitteitä, järjestelmiä ja niiden sovelluksia
? osaa soveltaa muissa oppiaineissa oppimaansa tietoa ja taitoa.
Itsearviointi ja prosessin pohdinta
Oppilas
? kykenee ohjatusti tarkastelemaan omaa työskentelyään ja oppimistaan
? havaitsee vahvuuksia ja heikkouksia prosessissa ja tuloksissa
? osoittaa arvioinnissa kritiikinsietokykyä ja haluaa suunnata toimintaansa palautteen
mukaisesti
? arvioi ideoitaan ja tuotteitaan esteettisin, taloudellisin, ekologisin ja tarkoituksenmu-
kaisuuskriteerein
? ymmärtää teknologian, kulttuurin, yhteiskunnan ja luonnon välisiä riippuvuuksia
? muodostaa realistisen kuvan taidoistaan ja kehittymismahdollisuuksistaan.
(POP 2004: http://www.oph.fi/info/ops/po_16_1_versio.doc, 156–159)
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LIITE 2. Teknologisen tiedon kategorioiden painottuminen opettavaisen
lelun ja artefaktin suunnittelussa (Rauscher 2010a, 61–63)
Number of student responses to the categories of technological knowledge appli-
caple to the educational toy (Rauscher 2010a, 61)
Number of student responses to the categories of technological knowledge appli-
caple to the structure artefact (Rauscher 2010a, 63)
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LIITE 3. Tietoa tuottavien toimintojen painottuminen opettavaisen lelun ja
artefaktin suunnittelussa (Rauscher 2010a, 79–81)
Number of student responses to each knowledge-generating activity relevant to
the educational toy (Rauscher 2010a, 79)
Number of student responses to each knowledge-generating activity relevant to
the structure artefact (Rauscher 2010a, 81)
